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RÉSUMÉ
Des méthodes novatrices sont proposées en réponse aux insatisfactions soulevées par les modèles
traditionnels scientifiques en psychologie. Le « changement assisté» est l’une de ces innovations.
Il favorise le rapprochement entre le monde scientifique et la réalité professionnelle en
psychologie. Ce modèle, élaboré par Yves St-Arnaud, est le fruit d’une longue tradition
d’enseignement au Département de psychologie de l’Université de Sherbrooke. La présente thèse
discute des résultats d’une recherche-action-formation qui vise à documenter et à évaluer
l’efficacité du changement assisté à partir de l’observation de la pratique d’intervenants dans des
milieux offrant de services psychosociaux. Les résultats démontrent que le changement assisté
possède des forces, mais aussi des limites. D’une part, des actions tirées du modèle sont jugées
efficaces et ont des impacts positifs sur la pratique. D’autre part, certaines limites à l’application
du changement assisté sont associées au modèle et à son apprentissage, au professionnel, à
l’interlocuteur, au contexte de l’interactioir et à la relation entre le professionnel et son
interlocuteur.
Mots clés changement assisté, recherche-action-formation, pratique professionnelle.
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$RECHERCHE-ACTION-FORMATION SUR L’EFFICACITÉ DU CHANGEMENT ASSISTÉ
DANS LA RÉALITÉ DE LA PRATIQUE
La présente recherche-action-formation s’intéresse au modèle du changement assisté. Son
objectif ultime est d’améliorer le modèle en le confrontant à la réalité de la pratique
professionnelle. De façon plus spécifique, son obj ectif est de documenter et d’évaluer l’efficacité
du modèle à partir de l’observatioi de la pratique d’intervenants dans des milieux offrant de
services psychosociaux.
La thèse se divise en 5 chapitres : (1) la problématique, (2) le déroulement et la
méthodologie, (3) la présentation et l’interprétation des résultats, (4) la discussion, (5) la
conclusion.
Le premier chapitre s’intéresse à l’écart reconnu entre la science et la pratique et aux
modèles conventionnels d’enseignement et de recherche dans le domaine de la psychologie. Ce
chapitf e présente aussi des méthodes novatrices qui ont été développées pour réduire cet écart.
Les principes du changement assisté, qui s’inscrivent dans cette perspective, y sont abordés plus
en détail. Enfin, ce premier chapitre présente les objectifs de la recherche ainsi que les questions
du canevas investigatif
Le deuxième chapitre expose le déroulement de la recherche ainsi que les choix
méthodologiques. D’abord, il précise en quoi consiste le programme de recherche-action-
formation et quel est le calendrier de réalisation de ce projet. Ensuite, il présente les moyens
utilisés pour recruter les participants et les caractéristiques de cette population. Les modalités de
la formation ainsi que les méthodes de collecte et d’analyse de données y sont exposées. Enfin,
les limites de la recherche sont identifiées.
Le troisième chapitre porte sur l’analyse des données qui sont issues, entre autres, d’un outil
d’auto-observation rempli par les intervenants. Il présente les résultats de la recherche. Il fournit
des éléments de réponse à l’objectif spécifique de la recherche et aux différentes questions du
canevas investigatif En effet, au terme de cette démarche, il est possible de démontrer et
d’affirmer, à partir de l’expérience des participants, que le changement assisté est efficace et qu’il
a des impacts positifs sur la pratique professionnelle. Par contre, l’application du modèle
comporte des limites et des difficultés, dont la plupart sont attribuables à des facteurs qui lui sont
9externes, comme le contexte dans lequel il est appliqué. Par exemple, les participants rapportent
qu’il est plus difficile d’appliquer le changement assisté lorsqu’ils n’ont pas le pouvoir de
négocier un partenariat à cause de leur position hiérarchique ou des normes juridiques qui
balisent l’exercice de leur profession.
Le quatrième chapitre discute des résultats de la recherche. Plus précisément, il propose des
moyens qui permettent d’adapter ce modèle d’intervention à la pratique professionnelle. Quatre
pistes d’amélioration y sont explorées.
Finalement, en conclusion, les principaux éléments de la recherche sont rappelés et des
résultats sont discutés. Les portées de la recherche sont exposées ainsi que des pistes de
recherches ultérieures.
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CHAPITRE I - PROBLÉMATIQUE ÉCART E\TRE LE MONDE UNIVERSITAIRE
ET LA PRATIQUE EN PSYCHOLOGIE
Modèle positiviste de ta science
Dans le domaine de la psychologie, mais aussi généralement dans les sciences humaines et
sociales, plusieurs universités canadiennes et américaines privilégient encore une forme
traditionnelle de recherche et d’enseignement qui réfère au modèle positiviste de la science
(Mandeville, 2000). D’autres programmes novateurs de formation universitaire se distinguent de
ces méthodes conventionnelles. Ils seront présentés plus loin.
Le positivisme est un courant épistémologique dont la position essentielle est que les
humains peuvent, avec l’aide des méthodes scientifiques, accéder à des connaissances objectives
qui existent indépendamment de la subjectivité humaine (Joshi, 1981). Sous l’influence du
positivisme, la psychologie cherche à neutraliser les effets de la subjectivité dans l’étude des
phénomènes humains (Poupart, Deslauriers, Grouix, Laperrière, Mayer et Pires, 1997). Dans
cette perspective, les recherches traditionnelles en psychologie se basent sur des méthodes dont
les techniques d’investigation et d’analyse respectent des critères précis de rigueur, d’objectivité,
de quantification et de cohérence interne (Mucchielli, 1996). D’un certain point de vue, le
chercheur positiviste croit aux principes suivants
[...] l’existence d’une réalité strictement objective et unique
pouvant être découpée en parties considérées indépendamment les
unes des autres, la possibilité de séparer l’observateur de son objet
d’observation et de séparer les objets d’observation de leur contexte
temporel et spatial, la valeur heuristique d’un concept de causalité
linéaire ou encore la neutralité que garantirait la méthodologie par
rapport aux valeurs (Guba et Lincoln, 1985 : voir Poupart et al.,
1997, p.366).
Une autre perspective, plus récente, s’offre aux chercheurs qui n’adhèrent pas aux principes
de recherche traditionnels qui s’inspirent du positivisme : l’approche qualitative. Celle-ci étudie
la réalité sociale à travers l’expérience et la perception des sujets. (Poisson, 1990 t voir Lavoie,
Marquis et Laurin, 1996). Ainsi, les chercheurs d’orientation qualitative visent à maximiser la
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validité des résultats de recherche en balisant et en exploitant les ressources de la subjectivité,
cela en effectuant des recherches en contexte naturel (Poupart et al., 1997).
En Amérique du Nord comme en Europe, l’état de la production scientifique dans le
domaine des sciences humaines montre que les méthodes qualitatives ne cessent de gagner de
l’importance (Poupart et al.). Néanmoins, malgré l’avancement et la reconnaissance accrue de
celles-ci, l’influence du positivisme domine toujours au niveau de la recherche en psychologie
(Mandeville, 2000). Il en est de même dans l’enseignement en psychologie.
Modèle scientifique-professionnel
Dans les universités américaines et canadiennes, les fondements de la formation
universitaire en psychologie, comme dans d’autres disciplines des sciences humaines et sociales,
sont inspirés du positivisme. Ceux-ci sont déterminés par le modèle scientifique-professionnel,
aussi appelé « modèle de Boulder» (Mandeville, 2000). Ce modèle de formation a été formulé en
1949 aux États-Unis, lors d’une conférence présentée à Boulder au Colorado (St-Arnaud, 1992).
Il a été adopté au Canada en 1955 avec le rapport MacLeod (Mandeville). Selon la définition de
St-Arnaud, il « consiste à former simultanément un chercheur capable de mener à terme une
recherche appliquée et un praticien qui maîtrise un ou plusieurs modèles d’intervention» (1992,
p88). L’idéal qu’il poursuit est d’encourager le praticien à se référer à la recherche, et ce, afin
d’améliorer sa pratique professionnelle et de contribuer à l’avancement de la science (Barlow,
Haynes et Nelson, 1984). Pour atteindre cet idéal, le psychologue doit jouer trois rôles
particuliers : (1) utiliser et mettre en application des résultats de recherche; (2) évaluer ses
propres résultats d’intervention en utilisant les méthodes empiriques; (3) partager ses résultats
avec la communauté scientifique (Barlow et al.). Ces attentes accordent une importance majeure
au développement des compétences en recherche pour le futur praticien. Négligent-elles, par le
fait même, la formation professionnelle?
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Critiques adressées à la formation professionnelle en psychologie
Le modèle scientifique-professionnel est régulièrement réaffirmé, et ce, malgré les critiques
qui lui sont adi-essées (St-Arnaud, 1992). Celles-ci laissent supposer que l’idéal qu’il propose ne
se concrétise pas dans la réalité (Mandeville, 2000). Plusieurs auteurs prétendent que
l’attachement au modèle scientifique-professionnel limite le temps consacré à la formation
pratique, aux stages et à l’expérience réelle d’intervention (Poirier, 1991). Le manque
d’expérience pratique et le manque de contact avec la réalité sont les principales raisons de
l’insatisfaction des étudiants (Mandeville). Les insatisfactions manifestées s’expliquent entre
autres par le fait qu’une grande majorité d’entre eux (95 ¾) s’oriente vers la pratique plutôt que
la recherche (Hershey, Kopplin et Corneli, 1991). Par ailleurs, une enquête menée par l’Ordre des
psychologues du Québec (Poirier, 1996)
- donc avant l’avènement du doctorat professionnel en
psychologie
- montre qu’au Québec, 88,75 ¾ des répondants ressentent le besoin de compléter
leur formation universitaire par une formation professionnelle additionnelle, et ce, afin de mieux
se préparer à la pratique professionnelle. De ce fait, parmi les études ayant traité de la situation
actuelle de la formation universitaire en psychologie, plusieurs, sinon la majorité suggère que
celle-ci devrait offrir des expériences plus pratiques et plus concrètes (Mandeville).
En 2002, l’Ordre des psychologues du Québec a recommandé à l’Office des professions
qu’un doctorat axé sur les compétences professionnelles devienne la norme minimale
d’admission à la profession, et ce, pour différentes raisons. L’une d’elle était d’offrir davantage
de formation pratique dans le cadre de la formation initiale en psychologie afin de répondre aux
demandes des étudiants et des jeunes psychologues (Charest, 2005). Le nouveau règlement,
établissant la norme doctorale pour l’accès au permis de pratique, est en vigueur depuis le 27
juillet 2006. Par ailleurs, depuis 2002, les étudiants en psychologie ont accès à des programmes
de doctorat professionnel dans différentes universités québécoises. Celui de l’Université de
Sherbrooke sera présenté p1us loin, afin d’illustrer comment ce type de programme contribue à
rapprocher la formation universitaire de la pratique professionnelle.
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Innovations en recherche et en enseignement
Le portrait ainsi tracé de la recherche et de la formation en psychologie est plutôt sombre.
En effet, la recension présentée plus tôt rapporte principalement les insatisfactions à l’égard des
méthodes conventionnelles de recherche et d’enseignement en psychologie. En se limitant à cette
seule perspective, elle néglige nécessairement leur évolution. Certaines innovations permettent
de nuancer cette perspective.
Les méthodes de recherche en psychologie ne cessent d’évoluer. Le fait que les approches
qualitatives gagnent en importance en est un exemple. Elles sont plus connues, mieux acceptées
et plus diversifiées qu’auparavant. Rappelons que les principes qui ont inspiré le développement
des positions épistémologiques propies aux méthodes de recherche qualitatives sont, entre autres,
la prise en considération de la subjectivité, la recherche en contexte naturel et la redéfinition des
critères conventionnels de scientificité (Poupart et al., 1997). Un tel repositionnement
épistémologique fait place à une diversité de méthodes de collecte de données telles l’entretien
personnel et l’observation participante. Plusieurs méthodes d’analyse peuvent aussi être utilisées
pour traiter ces données l’analyse contextualisante, l’analyse structurale, l’analyse
méthaphorique, l’analyse en mode d’écriture, l’analyse par questionnement, l’analyse thématique
ou l’analyse à l’aide de catégories (Paillé et Mucchielli, 2003). Nous croyons que ces méthodes
qualitatives permettent d’éviter l’éloignement des situations naturelles que pouvaient créer les
méthodes conventionnelles utilisées pour les contrôler et les comparer. Une évolution
comparable est observable dans le domaine de l’enseignement.
Plusieurs programmes universitaires se distinguent des modèles traditionnels
d’enseignement en offrant des formations qui favorisent le développement des compétences
professionnelles. C’est le cas en psychologie, mais aussi dans différents domaines. L’Université
de Sherbrooke présente plusieurs innovations pédagogiques qui vont dans ce sens. Par exemple,
cet établissement offre un régime d’enseignement coopératif qui prépare l’étudiant à exercer sa
profession de façon graduelle en lui permettant d’associer une expérience pratique acquise en
milieu de travail aux connaissances reçues ii l’université (Université de Sherbrooke
www.usherbrooke.ca/genie/coop). Le régime coopératif est offert dans 2$ programmes de
baccalauréat (ex. : génie, chimie, droit, informatique, kinésiologie, mathématique) et deux de
maîtrise (administration et économie). L’approche d’apprentissage par projets, utilisée en génie
électrique et informatique, favorise aussi le rapprochement entre le inonde universitaire et celui
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du travail en permettant à l’étudiant de réaliser des activités concrètes reliées à la pratique
professionnelle. De plus, un important virage pédagogique a été réalisé en 1987 à la Faculté de
médecine et sciences de la santé avec l’approche d’apprentissage par problèmes (APP)
(Université de Sherbrooke : www usherbrooke. ca/acceuil/presentati on. html). Cette dernière
méthode d’enseignement a aussi été adoptée en psychologie, au doctorat professionnel.
Programme de doctorat professiontiel en psychologie de l’Université de Sherbrooke’
Le programme de doctorat professionnel est offert depuis 2002 au Département de
psychologie de l’Université de Sherbrooke. Ce programme mise sur des stratégies pédagogiques
qui favorisent la participation active de l’étudiant. Cette orientation se base, entre autres, sur la
considération que l’étudiant est le principal acteur de sa formation et que, selon Muchielli
(198$), celui-ci retient davantage de ce qu’il dit ou fait. L’approche d’apprentissage par
problèmes a été retenue puisqu’elle constitue un mode qui fait d’abord appel au traitement actif
de l’information par l’étudiant et qui favorise en outre le travail en groupe, contexte certes
représentatif du milieu de travail. Dumais (1992) explique que cette méthode pédagogique est
caractérisée par l’utilisation, dès le début du processus d’apprentissage, du contexte de situations
vécues par des clients ou des systèmes-clients pour acquérir des connaissances propres à la
discipline, pour apprendre les procédures de résolution de problème et pour acquérir de façon
optimale des connaissances dans le domaine de l’intervention.
L’ensemble des activités pédagogiques du programme est aussi conçu de façon à introduire
des situations concrètes visant à favoriser : (1) une compréhension des contextes d’intervention;
(2) une mise en lumière des acquis antérieurs de l’étudiant; (3) une connaissance des variables
pouvant influencer la dynamique de la situation; (4) une connaissance des savoirs et actions
professionnelles pouvant être déployés; (5) la réflexion dans l’action, (6) l’analyse de l’action.
Les stages et l’internat prennent certes une place considérable dans cette formation axée sur la
pratique professionnelle.
De plus, des ateliers de développement professionnel sont intégrés aux activités
pédagogiques du programme. Ces ateliers sont un moyen privilégié qui vise à développer chez
l’étudiant la capacité à soumettre ses interventions à une réflexion sur et dans l’action
L’information qui suit est principalement tirée du document Doctorat en psychologie, ]‘ année (2004).
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professionnelle. Les ateliers permettent aussi de reconnaître et de référer à son expérience
personnelle dans une relation professionnelle et d’utiliser des stratégies appropriées pour
développer ses compétences.
Voilà donc des méthodes pédagogiques novatrices du programme de doctorat professionnel.
À un autre niveau, un modèle d’intervention, adapté dans le secteur clinique (approche
humaniste) du même programme, le changement assisté, permet de réduire l’écart qui existe entre
le monde universitaire et la réalité de la pratique professionnelle en psychologie. Dans les pages
qui suivent, la présentation des postulats et des principes d’intervention du changement assisté
permet de préciser en quoi ce modèle favorise un rapprochement entre la théorie et la pratique.
Changement assisté
Le changement assisté se base sur l’idée que la science ne permet pas de prédire le
cheminement d’un individu sur le plan existentiel. Ainsi, il propose des outils qui aident le
praticien à faire face à l’ignorance inhérente à l’idiosyncrasie de la personne, un autre postulat de
base du modèle. Cette notion se définit comme la tendance de chaque organisme à se différencier
et à s’autodéterminer comme un être unique (St-Arnaud, 2001). Elle réfère au facteur P
(personnel ou particulier). StArnaud définit le facteur P comme ce qui est propre à un individu et
ce qui, par définition, échappe aux généralisations de la science. Il parle aussi du facteur G
(général) qui représente un point de ressemblance entre la situation du client et d’autres situations
semblables qui ont fait l’objet de recherches. Le facteur G réfère aux connaissances générales
dont dispose l’intervenant sur le comportement humain, au savoir accumulé dans les diverses
disciplines scientifiques. La distinction entre le facteur P et le facteur G souligne la nécessité de
soumettre le savoir disciplinaire à une validation en situation concrète d’intervention (St
Arnaud). Comme nous le verrons, les principes d’intervention du changement assisté permettent
cette validation; ils invitent l’intervenant à rapprocher la théorie qu’il professe et la réalité qu’il
rencontre dans sa pratique. Le changement assisté s’inscrit dans une perspective constructiviste
de l’intervention, en invitant le praticien à construire la réalité en fonction des conceptions
partagées du client et de lui-même.
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En effet, le changement assisté est un modèle d’intervention centré sur la relation entre un
professionnel et son interlocuteur. En des mots simples, il propose de faire de l’interlocuteur
(client, employé, membre d’une équipe, etc.) un allié pour travailler ensemble. Selon ce modèle,
les quatre clés d’une bonne relation sont : le partenariat, la concertation, l’alternance et
l’autorégulation.2
Partenariat
Pourquoi se battre lorsqu’on peut être alliés?3
Le partenariat consiste à trouver un but commun. Or, celui-ci n’est pas présent au point de
départ d’une relation. La relation sera très différente, par exemple, selon qu’un professionnel
prend lui-même l’initiative de convoquer une personne ou selon qu’il reçoit une personne qui a
pris rendez-vous. Dans le premier cas, la relation sera amorcée par une phrase qui indiquera le
but du professionnel : « J’ai demandé à vous voir pour... » Dans le second cas, c’est
l’interlocuteur qui proposera le but de la rencontre; une des premières questions du professionnel
pourrait être : « Que puis-je faire pour vous?»
Relation de pression et de service. Le vocabulaire auquel on recourt pour désigner ces
deux types de relation reflète la position du professionnel. Lorsque le professionnel prend
l’initiative d’une rencontre, on parlera d’une relation de pression; non pas qu’il veuille s’imposer,
mais tout simplement parce que le but de cette rencontre n’a pas été choisi par la personne ou le
groupe qui est sollicité. C’est le cas du professionnel dont la tâche s’apparente à toute forme de
contrôle ou de suivi, par exemple, un gestionnaire ou un superviseur. Dans ce cas, le
professionnel rencontre souvent de la résistance.
Lorsqu’il est sollicité par une autre personne ou par un groupe, on parlera d’une relation de
service; dans ce cas, on fait appel à lui pour obtenir un service professionnel. Dans une telle
relation, la passivité se manifeste lorsque l’interlocuteur accepte a priori, sans aucun sens
critique, tout ce que dit le professionnel, sans indiquer d’aucune manière qu’il entend mettre en
2 Cette section est tirée dti document pédagogique de Mandeville (2005) dont le contenu est adapté de St-Amaud
(2003)
La version originale de cette phrase dans St-Aniaud (2003) est « Pourquoi se batire lorsqu’on petit s’entendre?»
application les avis qu’on lui donne. Ce qu’on appelle la dépendance constitue une autre forme de
passivité. Comme dans les cas de passivité, non seulement l’interlocuteur se montre-t-il
extrêmement réceptif totalement dépourvu d’esprit critique, face à tout ce que dit le
professionnel, mais encore il sollicite des directives pour les moindres détails « Qu’est-ce que je
fais si... »; « Comment puis-je... »; « Vous me dites de faire ceci ou cela, mais je ne sais pas
comment m’y prendre...»
Relation de coopération. Dans le changement assisté, on suggère de transformer la relation
de pression ou de service en une relation de coopération pour éviter de se trouver face à de la
résistance ou à de la passivité. La relation de coopération se définit par le fait qu’il y a un but
commun. Cela signifie que, quel que soit le point de départ, la première préoccupation du
professionnel en quête de coopération est de s’assurer que le but proposé, soit par lui (relation de
pression), soit par son interlocuteur (relation de service), puisse devenir une cible commune.4
Recadrage. Pour transformer une relation de pression ou de service en relation de
coopération, le professionnel doit parfois recadrer la demande de l’interlocuteur. Le recadrage
consiste à reformuler une demande qui, dans sa formulation actuelle, ne peut donner lieu à un
traitement professionnel ou ne cadre pas avec le modèle d’intervention du professionnel. Par
exemple, un professionnel en relation d’aide voudra recadrer la demande suivante : «Pourriez-
vous m’aider à trouver des arguments pour convaincre ma femme de se faire avorter? », en
précisant ce qu’il peut faire pour aider son client : «Je comprends que vous soyez anxieux face
au choix de votre femme de se faire avorter ou non, et je peux vous aider à mieux comprendre
votre propre position face à ce choix... »
Escalade. La phrase mise en exergue à cette section, consacrée au partenariat, souligne le
paradoxe que l’on rencontre souvent dans le domaine professionnel Pourquoi se battre lorsqu’on
peut être alliés? On comprend que la relation de pression puisse facilement devenir un champ de
bataille dans le cas extrême où le professionnel a pour but d’exercer son emprise sur son
La recherche d’un but commun repose sur la conviction que chaque personne impliquée dais l’interaction (le
professionnel et l’interlocuteur) ont des ressources que lon met l profit pour l’atteinte du but. Cette conviction est
basée sur les notions de reconnaissance dti champ de compétences de chacun et celle du partage du pouvoir.
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interlocuteur. Mais il est plus étonnant de constater que le professionnel qui est au service de ses
interlocuteurs se retrouve lui aussi dans un climat d’affrontement. On assiste à ce qu’on appelle
souvent une escalade, c’est-à-dire qu’on se retrouve dans des rapports dans lesquels chacun se
durcit dans sa position, signe que la relation de service s’est transformée en relation de pression.
Le dénominateur commun de toutes ces situations est l’absence de but commun. Le professionnel
et l’interlocuteur s’opposent : chacun poursuit son propre objectif et cherche à influencer l’autre
pour atteindre son but.
Partenariat. Le partenariat souligne l’importance pour le professionnel de s’assurer, dès le
point de départ, et tout au long du dialogue, que l’on travaille ensemble en fonction d’un but face
auquel chacun y voit son intérêt. Alors, le professionnel n’hésite pas à parler des divergences
d’intérêts et il utilise des mots comme ensemble, nous, etc. Cette première règle du changement
assisté peut se formuler ainsi : Quel que soit le type de relation au point de départ (relation de
pression ou de service), je crée un partenariat en cherchant avec mon interlocuteur un objectif
vers lequel nos intérêts convergent de façon à pouvoir travailler ensemble.
Concertation
Rien ne sert de courir, il faut partir ensemble.
Le danger qui guette le professionnel, même s’il a pris grand soin de s’assurer qu’il propose
un but commun (partenariat), est d’être ramené plus ou moins consciemment à une relation de
pression ou de service lorsqu’il fait face à la résistance ou à la passivité de son interlocuteur. La
concertation souligne à quel point il est important de s’occuper de la relation entre lui et son
interlocuteur. La règle de la concertation peut se formuler comme suit5 : Tout au long de la
rencontre, une partie de mon attention est axée sur la relation entre moi et mon interlocuteur je
prends le temps de m’occuper de ce qui se passe entre nous et de préparer le terrain par une
La fonnulation de cette règle a été modifiée par rapport à celle énoncée dans St-Arnaud (2003) : Tout au long de la
rencontre, une partie de mon attention est axée sur le processus : je prends le temps de préparer le terrain par une entrée où
j’associe mon interlocuteur à la structuration de la rencontre, puis je préviens ou supprime les obstacles en m’assurant qu’à
tout moment, au cours du dialogue, nous poursuivons une cible conmrune.
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entrée où j’associe mon interlocuteur aux décisions concernant la rencontre, puis je préviens ou
supprime les obstacles par l’entretien de la relation.
Entrée. La notion d’entrée peut être illustrée simplement par la précaution que l’on prend
en présentant ainsi des informations qui peuvent être pénibles à entendre t « J’ai de bonnes
nouvelles et de mauvaises nouvelles; par quoi voulez-vous que je commence? » Essentiellement,
il s’agit de préparer le terrain.
On utilise aussi la notion d’entrée pour décrire les paroles qui permettent au professionnel
d’annoncer ce qu’il va faire, de dévoiler son intention, de vérifier si son interlocuteur est disposé
à l’écouter sur un sujet particulier, etc. Dans un dialogue entre un professionnel et un parent d’un
enfant malade, le professionnel procède à une entrée lorsqu’il annonce ses intentions : « Je
comprends vos réticences face à cette intervention. Écoutez, j’ai une proposition à vous faire. Je
vais vous expliquer ce qui peut se passer si vous décidez d’accepter que votre enfant subisse cette
intervention; vous me parlerez de vos objections et nous chercherons ensemble à trouver quelle
est la meilleure décision pour votre fils et pour vous. Êtes-vous d’accord avec ça? »
L’entrée, c’est une façon de demander la permission à l’interlocuteur de lui partager un
point de vue, de lui donner un feedback, de l’interrompre. On peut parler ici d’un «toc, toc », par
analogie avec le bruit que fait celui qui toque à la porte, face à un interlocuteur qui parle sans
arrêt. On réussit mieux, si on utilise un «toc, toc» du genre : «Puis-je vous interrompre un
instant? » Tel autre professionnel annoncera ses couleurs, par exemple, en affirmant : « J’aurais
des choses à dire là-dessus si vous souhaitez les écouter. »
Relation. De nombreux professionnels qui ont eu des difficultés sur le plan relationnel ont
reconnu qu’ils accordaient peu d’importance à la relation entre eux et leurs interlocuteurs. Après
coup, ils réalisaient qu’il y avait des divergences entre eux et leurs interlocuteurs. Le problème ne
venait pas de la divergence elle-même, mais du fait que cette divergence était ignorée et, par
conséquent, de l’impossibilité dans laquelle on se trouvait d’en discuter et d’établir une relation
de coopération.
Une fois l’entrée terminée, le professionnel peut maintenir la concertation s’il fait le point
de temps en temps, s’il présente chaque cible de la rencontre, s’il annonce qu’il est prêt à passer à
l’étape suivante, s’il vérifie que son interlocuteur le suit, s’il prend le temps d’avancer au même
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rythme que son interlocuteur, etc. Comme la maxime l’indique Rien ne sert de courir, il faut
partir ensemble.
Un professionnel est souvent victime de son besoin de se sentir utile. Il s’engage dans la
discussion pour s’apercevoir en cours de route que son interlocuteur ne le suit pas. La
concertation lui permet d’économiser tout le temps qu’il perdrait en escalade et de le consacrer à
l’entretien de la relation.
Entretien de la relation. Dans les situations difficiles, lorsque les partenaires d’une
relation se préoccupent exclusivement du contenu de la situation traitée et qu’ils accordent très
peu d’attention à leur façon de communiquer, des obstacles ne tardent pas à surgir. On pourrait
observer, par exemple, que la discussion ne progresse pas ou que la tension monte entre le
professionnel et l’interlocuteur, ou encore qu’on poursuit plusieurs objectifs en même temps.
Si ces obstacles ne sont pas levés, ils s’accumulent et risquent de compromettre l’efficacité
de la rencontre. La concertation aide le professionnel à utiliser le canal d’entretien. Par exemple,
le procédé de «toc, toc» proposé pour préparer le terrain avant d’introduire une information fait
partie de l’entretien de la relation. Voici d’autres exemples. Le professionnel peut prévenir ou
traiter les obstacles qui surgissent inévitablement dans toute relation en donnant, selon les
besoins, de l’information sur le processus même de l’interaction, sur ce qui se passe à ce
moment-là entre son interlocuteur et lui. Son intention est de communiquer lui-même des faits,
des réactions affectives, des idées qui affectent la relation instaurée entre son interlocuteur et lui.
Par exemple, il peut proposer un objectif, suggérer une démarche pour résoudre un problème,
proposer l’ordre du jour d’une réunion, commenter ce qu’il observe en ce qui a trait à
l’interaction, suggérer de faire le point sur la discussion, donner du feedback à son interlocuteur
concernant sa participation, etc.
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Alternance
Le plus court chemin n’est pas toujours la droite6
Pour bien communiquer, le professionnel peut utiliser quatre canaux de communication la
réception (R), la facilitation (f), l’entretien de la relation tEr) ou l’information sur le contenu tIc).
La règle de l’alternance se formule ainsi : J’utilise des canaux de communication spécifiques
pour la réception, la facilitation, l’entretien de la relation et l’information sur le contenu; je passe
souvent d’un canal à l’autre.
La réception est un comportement non verbal qui indique que le professionnel est disposé à
recevoir l’information provenant de l’interlocuteur. La facilitation se manifeste par un
comportement verbal qui a pour effet de susciter plus d’information de la part de l’interlocuteur.
Quant à l’entretien, nous l’avons vu, il est utilisé lorsque le professionnel donne de l’information
sur la relation entre lui et son interlocuteur. Enfin, l’information sur le contenu est ce que dit le
professionnel par rapport à la situation qui fait l’objet de la rencontre.
Lorsqu’on observe une relation, tout comportement du professionnel peut se rattacher à un
canal de communication. Tout se passe comme s’il avait à sa disposition un poste émetteur et
récepteur comprenant quatre fréquences : deux fréquences destinées à faire parler l’interlocuteur
(réception, facilitation) et deux autres servant à transmettre lui-même de l’information (entretien
de la relation, information sur le contenu).
Réception. Le canal de réception est ouvert lorsque le professionnel se met en état
d’écouter et qu’il se concentre sur ce que lui transmet son interlocuteur : il ne dit rien, mais il
manifeste par des signes de tête, son regard, ses attitudes qu’il écoute.
Attention! La réception n’est jamais totalement objective : le professionnel ne peut rien
entendre ou voir sinon à travers sa propre expérience, c’est-à-dire à travers ses pensées, préjugés,
émotions, désirs, préoccupations, etc. Tous ces éléments constituent un filtre perceptuel qui a
pour effet de sélectionner, d’organiser, et parfois de déformer, de minimiser ou d’amplifier
l’information qui émane de l’interlocuteur. La seule façon de développer une certaine objectivité,
6 Dans St-A.maud (2003), on retrouve une version différente Sans feed-back, on rate la cible.
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par rapport à notre perception, consiste à valider, dans l’interaction, les perceptions que l’on a
d’une personne en utilisant alternativement les canaux de réception et de facilitation.
Facilitation. Le canal de facilitation est le prolongement actif de la réception; l’intention du
professionnel est toujours de recevoir de l’information, mais il intervient verbalement pour
amener l’interlocuteur à s’exprimer. Ce canal est utilisé pour augmenter la quantité ou la qualité
de l’information en provenance de l’interlocuteur. Contrairement au canal de réception qui est
ouvert lorsque le professionnel se tait; le canal de facilitation est ouvert lorsqu’il dit quelque
chose qui a pour effet de susciter plus d’information de la part de l’interlocuteur. Il s’agit donc
d’une façon d’inviter l’interlocuteur à en dire davantage.
La première forme de facilitation correspond à ce qu’on appelle l’écoute active. Le
professionnel intervient pour s’assurer qu’il a bien saisi le point de vue de son interlocuteur, par
exemple : « J’aimerais vérifier si je comprends bien ce que vous me dites. » Dans la seconde
utilisation, l’acteur intervient pour solliciter de nouvelles informations ou pour demander à son
interlocuteur de réagir aux informations qu’il a lui-même introduites dans le dialogue, par
exemple « Comment réagissez-vous à cette idée? » ou « Je vous ai dit comment je vois les
choses, mais j’aimerais savoir ce que vous pensez de tout cela. »
Cinq façons d’utiliser la facilitation permettent d’activer différents aspects d’une
réalité dont des faits, des réactions affectives, des idées et des intentions. Le professionnel peut
d’abord demander à l’interlocuteur d’en dire plus, sans préciser le type d’information souhaitée,
par exemple : «Pouvez-vous m’en dire davantage? » ou «Je vous écoute. » Le professionnel
peut aussi solliciter des faits, soit en reformulant ce qu’il a compris, soit en questionnant
l’interlocuteur sur ce que celui-ci a pu observer, par exemple : « Qu’est-ce qui s’est vraiment
passé? » ou « Si je comprends bien, il vous a dit... » Le professionnel peut solliciter des réactions
affectives, soit en reformulant ce qu’il a compris, soit en questionnant l’interlocuteur sur ses
émotions ou ses sentiments vis-à-vis ce qu’il a dit précédemment. Il invite ainsi son interlocuteur
à fonctionner en mode affectif Ce procédé comprend ce qu’on appelle le reflet de sentiment dans
la relation d’aide, par exemple : « Qu’est-ce que vous craignez? » ou «Je comprends que vous
soyez exaspéré. » Le professionnel peut solliciter des idées, soit en reformulant ce qu’il a
compris, soit en interrogeant l’interlocuteur sur ce qu’il pense, juge, évalue, prévoit, etc. Il
l’invite ainsi, implicitement, à fonctionner en mode rationnel, par exemple : «Qu’est-ce que vous
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pensez de cela?» ou « Si je comprends bien votre idée... » Le professionnel peut aussi solliciter
des intentions, soit en reformulant ce qu’il a compris, soit en interrogeant l’interlocuteur sur ce
qu’il souhaite, sur ses goûts, ses décisions, ses besoins, ses projets, etc., par exemple : « Qu’est-
ce que vous attendez de moi? » ou « Qu’avez-vous l’intention de faire?»
Entretien. Tel qu’il a été vu dans la section sur la concertation, rappelons que le canal
d’entretien de la relation est réservé à toutes les informations que le professionnel donne en ce
qui a trait à la relation elle-même. Les moyens visant à déterminer un but commun, expliquer la
façon de procéder au cours de l’intervention, ou toquer à la porte de l’interlocuteur font partie de
cette catégorie.
Information sur le contenu. L’information sur le contenu porte sur l’objet même de la
rencontre. Le professionnel utilise un procédé relevant de cette catégorie lorsqu’il intervient pour
donner son opinion, pour soumettre un argument ou pour réfuter un argument soumis par
l’interlocuteur, pour fournir des faits, pour suggérer des solutions en rapport avec la situation, etc.
Il n’est pas nécessaire que le savoir transmis soit de nature professionnelle ou technique pour
qu’il appartienne à cette catégorie. Une opinion très personnelle constitue de l’information sur le
contenu, par exemple : «Je me rappelle avoir vécu personnellement une telle situation. »
Alternance. L’alternance invite le professionnel à utiliser tous les canaux de
communication à sa disposition, surtout lorsqu’il rencontre de la résistance ou de la passivité
chez son interlocuteur. L’expérience montre, en particulier, que la communication favorise
davantage la coopération lorsque l’information que l’on donne (sur le contenu ou sur la relation)
est suivie d’une facilitation. Toutefois, il convient de le noter, l’utilisation abusive du canal de
facilitation n’est pas plus favorable à la coopération que l’utilisation abusive du canal
d’information sur le contenu.
Somme toute, l’alternance permet de mettre à profit et de partager les ressources de chacune
des personnes impliquées dans une interaction; chacun prenant la place qui lui revient. Cette
conception est un élément fondamental de la relation de coopération et elle est en lien avec les




Les règles (partenariat, concertation, alternance) énoncées dans les sections précédentes
sont au service de l’efficacité des relations professionnelles. Une dernière notion,
l’autorégulation, sert à s’ajuster dans le feu de l’action lorsqu’une relation professionnelle n’est
pas efficace.
On peut évaluer l’efficacité d’une relation professionnelle de manière extrinsèque ou
intrinsèque. L’efficacité extrinsèque, c’est d’évaluer l’action en fonction de critères externes à
soi; selon les normes en vigueur dans une profession. Il y a des choses qui se font et des choses
qui ne se font pas. L’efficacité intrinsèque, c’est d’évaluer soi-même son action par rapport aux
effets qu’on cherche à produire chez son interlocuteur. L’évaluation extrinsèque ne suffit pas à
rendre l’action efficace, parce que dans une situation particulière, il y a tellement d’éléments
singuliers dont le professionnel doit tenir compte. Par ailleurs, chacun sait que les modèles sont
une chose et que la vie quotidienne en est une autre.
Dans l’évaluation intrinsèque, c’est l’effet observé dans l’action qui sert de critère
d’efficacité et qui conduit à une autorégulation constante entre le professionnel et l’interlocuteur.
Une interaction est jugée efficace lorsqu’on y trouve les deux conditions suivantes l’effet visé
par le professionnel est produit et il ne se produit aucun effet secondaire indésirable.
L’autorégulation contribue à développer la compétence relationnelle. On apprend à
augmenter son efficacité relationnelle en utilisant un instrument désigné le « test personnel
d’efficacité ».
Test personnel d’efficacité. Le mot «test» ne désigne pas une épreuve psychologique; il
s’agit d’une activité mentale qui permet de s’autoréguler dans le feu de l’action. Cet instrument
permet au professionnel de devenir un praticien réflexif (Schôn, 1994).
L’efficacité d’une relation est évaluée en fonction des intentions du professionnel. Par
ailleurs, on observe que la majorité d’entre eux ont beaucoup de difficulté à identifier
correctement leurs intentions, surtout lorsqu’ils sont dans une situation difficile. Selon les mots
utilisés par Argyris et Schèn (1974), lorsqu’on demande à un professionnel d’expliquer son
La notion d’autorégulation est associée à la praxéologie. Dans certains ouvrages, les termes autorégulation et
praxéologie sont utilisés de façon indifférenciée. Le lien entre ces deux notions sera explicité plus loin.
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action, on constate souvent que sa théorie professée (espoused theory) ne correspond pas à sa
théorie pratiquée (iheoiy-in-use). La théorie professée correspond souvent à ce qu’on pense faire
et la théorie pratiquée est ce qu’on fait réellement. Cette dernière petit être inférée à partir d’un
dialogue reproduit de mémoire par le professionnel lui-même.
Il est plus facile d’être honnête avec soi-même lorsqu’on évalue notre efficacité en fonction
de ce qu’on fait vraiment. Par exemple, un professionnel qui aidait une jeune femme à décider si
elle se faisait avorter ou non s’exprimait ainsi lorsqu’on lui demandait quelle était son intention
«Je veux que la cliente détermine elle-même ce qui est mieux pour elle» (théorie professée). En
écoutant le «vrai)> dialogue, on constatait que le professionnel critiquait spontanément les
arguments en faveur de l’avortement et approuvait subtilement les arguments en faveur de la
maternité. Prenant conscience de sa véritable intention (théorie pratiquée), le professionnel
parvint à la nommer ainsi : «Je veux que la cliente décide de garder l’enfant. »
L’intention est l’effet immédiat que le professionnel souhaite produire chez son
interlocuteur. Il a plus facilement accès à sa théorie pratiquée lorsqu’il se demande: « Qu’est-ce
que mon interlocuteur devrait dire ou cesser de dire, faire ou cesser de faire, pour que je sois
satisfait de l’effet produit par chacune de mes interventions? »
Dans l’exemple déjà cité, supposons que le professionnel vient de dire à sa cliente : « Je
constate que tu as mentionné plusieurs aspects positifs de la maternité. » Il pourrait se demander
laquelle des deux réponses hypothétiques suivantes de la cliente il aimerait entendre : « C’est
vrai, la maternité me paraît moins dramatique que je ne le pensais »; « C’est vrai, mais ce qui est
le plus important pour moi c’est de conserver ma liberté et je pense que l’avortement est une
meilleure solution. » Si le professionnel peut vraiment considérer que les deux réponses sont
équivalentes pour lui, il pourra affirmer que son intention est bien « que la cliente détermine elle-
même ce qui est mieux pour elle »; dans le cas contraire, il pourra changer son intention en
fonction de la réponse qu’il privilégie.
Le professionnel peut aussi avoir un indice précis de son efficacité s’il se met régulièrement
en mode affectif au cours d’une relation. En portant attention au plaisir ou déplaisir ressenti face
à la réaction de l’interlocuteur, il est possible de vérifier s’il a produit ou non son intention. Ainsi,
même s’il ne connaît pas son intention, un professionnel peut conclure qu’il n’a pas obtenu ce
qu’il voulait lorsqu’il éprouve un déplaisir : il ne sait peut-être pas ce qu’il veut (plus ou moins
consciemment), mais il sait qu’il ne l’a pas obtenu. Si, par la suite, il fait l’effort de formuler le
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comportement de l’interlocuteur qui lui «ferait plaisir », il se donne un accès direct à son
intention.
Le non-verbal du professionnel est souvent révélateur du plaisir ressenti lorsqu’il entend la
réponse souhaitée chez l’interlocuteur. Un sourire subtil, une détente du visage ou un regard
peuvent parfois traduire l’intention sans équivoque. Une fois que l’on reconnaît notre intention, le
test personnel peut servir à augmenter l’efficacité de la relation.
Comment utiliser le test personnel d’efficacité? Pour utiliser le test personnel d’efficacité, le
professionnel dirige d’abord une partie de son attention sur ce qu’il ressent face à chaque réaction
(verbale et non verbale) de son interlocuteur au cours du dialogue. Selon le degré de plaisir ou de
déplaisir, il assigne un code à la réaction de l’interlocuteur. Le code est emprunté aux couleurs
utilisées pour les feux de circulation; chaque réaction reçoit un code vert, jaune ou rouge.
Le vert indique un vécu agréable, indice affectif que ce qu’on veut produire chez
l’interlocuteur est bel et bien produit; la voie est libre pour faire avancer la rencontre. Le jaune
indique un vécu mixte : ce que l’on veut n’est pas produit, mais on a le sentiment qu’il y a une
ouverture, qu’il est possible de le produire. Le rouge indique un vécu désagréable, indice
affectif que l’interlocuteur ne réagit pas du tout dans le sens qu’on veut, parfois même qu’il réagit
à l’opposé. Aux yeux du professionnel, l’interlocuteur apparaît comme «un sujet récalcitrant >,
pour le dire avec humour. Il ne dit pas ou ne fait pas ce qu’il « devrait» dire ou faire pour que le
professionnel soit satisfait; il résiste à l’influence qu’on tente d’exercer à son endroit. La voie
étant bloquée, il faut faire un détour pour faire progresser la rencontre.
Lorsqu’on utilise le test personnel d’efficacité, c’est un peu comme si on mettait l’ensemble
de son propre organisme à contribution. La réaction subj ective, l’affect, est plus rapide que toute
analyse rationnelle : on aime ou l’on n’aime pas ce qu’on entend ou ce que l’on voit. On peut
donc utiliser l’affect pour savoir de façon rapide si on est efficace ou non. La notion d’escalade
est utilisée pour déterminer à quel moment il est indiqué de changer ses moyens ou son intention.
L’escalade est définie comme une succession de réactions auxquelles le professionnel attribue un
code «rouge» ou «jaune ».
Si on a attribué à la réaction de l’interlocuteur un code jaune ou rouge, on peut
augmenter son efficacité en modifiant soit son comportement, c’est-à-dire le moyen pris pour
produire ce qu’on vise, soit son intention si celle-ci s’avère irréaliste. Lorsque c’est le moyen qui
rend l’action inefficace, on se reprend spontanément et l’on trouve par essais et erreurs comment
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produire l’effet visé. Souvent, dans les cas difficiles, le professionnel ne peut être efficace s’il ne
modifie pas son intention.
Une escalade est le signe qu’on fait une erreur. Dans le contexte de l’autorégulation, le mot
« erreur» est utilisé de façon uniquement descriptive; il sert à nommer l’écart entre l’intention du
professionnel et l’effet produit chez l’interlocuteur; il signifie que le moyen pris ou l’intention
elle-même ou le besoin est inapproprié pour produire ce qu’il veut. Aucun jugement négatif ni
aucun blâme ne sont associés à la notion d’erreur. On constate même que les personnes les plus
compétentes sur le plan relationnel ne sont pas celles qui font le moins d’erreurs, mais celles qui
repèrent et corrigent celles-ci rapidement dans l’action.
Comme on ne peut savoir a priori quel type d’erreur on est susceptible de commettre, il est
plus naturel de changer spontanément de moyen. Ce premier changement s’opère quasi
automatiquement et n’apporte rien de très nouveau par rapport à ce que l’on fait spontanément
dans l’action. La véritable utilité du test personnel commence lorsque le professionnel se
demande si son intention est réaliste. S’il arrive à prendre conscience qu’il «rêve en couleur»
selon l’expression populaire, il peut attribuer les réactions rouges qu’il provoque à une erreur
d’intention. Il lui appartient alors de changer son intention.
Pertinence de la recherche
Le changement assisté repose sur une tradition forte de trente ans d’intervention et de
formation en psychologie des relations humaines, qui a fait la renommée du programme de
maîtrise du Département de psychologie de l’Université de Sherbrooke. Il est présentement offert
dans le secteur clinique du programme de doctorat, dans une activité portant sur la psychologie
humaniste. Seulement quelques publications officielles y sont consacrées (St-Arnaud, 1999,
2001, 2003, 2004).
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Le changement assisté n’a pas été véritablement validé scientifiquement et seulement
quelques recherches sur des aspects spécifiques du modèle ont été publiées, par exemple sur le
traitement de la résistance et la praxéologie8 (Mandeville, 2002) et sur l’apprentissage en double
boucle en situations d’interactions professionnelles difficiles (Leblanc, 2001).
Un professeur du département de psychologie de l’Université de Sherbrooke, Lucie
Mandevilie, et des étudiants au doctorat professionnel, Evelyne Prud’homme, Pascal Chavanne et
Stéphane Carie, ont observé et expérimenté des difficultés associées à l’apprentissage et à
l’application du changement assisté dans la pratique. Leur intérêt à mieux comprendre et à
surmonter ces difficultés, pour ainsi améliorer le modèle mais aussi leur pratique, motive la
présente recherche.
Même si le changement assisté a été, à l’origine, élaboré pour répondre à un problème dans
la pratique (comment être plus efficace) et qu’il a été construit à partir de l’observation de la
pratique, on se questionne est-il devenu un modèle théorique comme les autres? Jusqu’à présent,
la pratique laisse entrevoir certaines limites dans la conceptualisation et l’application du modèle.
Par exemple, bien que ses fondements épistémologiques soient simples à comprendre et que les
praticiens y souscrivent volontiers, le degré élevé d’abstraction de certains concepts le rend peu
applicable dans la réalité. Parmi les professionnels et les étudiants ayant participé à une formation
sur le changement assisté, plusieurs éprouvent de la difficulté à acquérir rapidement le
vocabulaire spécifique à ce modèle, ils ne conçoivent pas aisément ce qu’on entend, notamment,
par les notions de suppléance, d’assistance, d’alternance systématique qui lui sont propres.
D’autre part, le changement assisté paraît difficile à utiliser dans le feu de l’action. Il
requiert l’acquisition préalable d’habiletés particulières, telle la capacité de réfléchir et de prêter
attention à ses réactions émotives dans l’immédiat et de s’ajuster en fonction des intentions
poursuivies. En outre, bien que la méthode praxéologique basée sur le concept d’autorégulation,
utilisée dans des ateliers de perfectionnement professionnel à l’Université de Sherbrooke, vise à
La praxéologie réfère à toute démarche par laquelle nu ou plusieurs acteurs apprennent à partir de l’action. Les
visées de la praxéologie sont de deux ordres : le perfectionnement professionnel et une contribution scientifique (Si
Amaud, Mandeville et Bellemare, 2002). Ces visées peuvent être poursuivies de manière distincte ou
complémentaire (St-Arnaud et al., 2002), et ce, à l’aide de différentes méthodes. Des ateliers de praxéologie sont
offerts à l’Université de Sherbrooke. au programme de doctorat en psychologie, afin de favoriser le développement
des compétences professionnelles. Ces ateliers sont centrés, entre autres, sur l’autorégulation. c’est-à-dire que les
participants utilisent le test personnel d’efficacité (TPE). tin outil d’intervention propre au clnmgement assisté.
comme moyens privilégié de s’ajuster dans le feu de l’action afin d’intervenir de façon plus efficace.
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développer ces habiletés et permette l’acquisition d’un savoir qui soit utile, valide, descriptif de la
réalité humaine (Argyris Putman et McLain, 1985), son apprentissage demeure laborieux
(Ouellette et Lescarbeau, 2003). En effet, dans certaines formations ayant eu lieu en milieu de
travail, cette méthode ne semble pas produire un intérêt aussi élevé que d’autres méthodes. Les
praticiens préfèrent notamment le codéveloppement à la praxéologie, parce qu’il leur paraît un
procédé plus simple, moins exigeant, plus efficace.
Il devient donc important de documenter l’efficacité de ce modèle, mais aussi d’en
améliorer certains concepts et outils et de les adapter aux diverses réalités de l’intervention. En ce
sens, les intervenants, oeuvrant dans les milieux qui offrent des services psychosociaux et leurs
clients eux-mêmes, sont les mieux placés pour estimer l’efficacité de ce modèle en termes
d’application des concepts, d’adaptation à la population concernée et, somme toute, d’atteinte de
résultats valables.
Objectifs de la recherche
Le nombre restreint d’information disponible dans la littérature sur l’apprentissage et
l’application du changement assisté ne permet pas de poser des hypothèses précises à ce sujet.
Ainsi, une recherche exploratoire est pertinente pour explorer le sujet de façon large et inductive.
Le but de la recherche est d’améliorer le modèle du changement assisté afin qu’il s’adapte
mieux à la réalité de la pratique professionnelle. Bien que la problématique soulevée émane
principalement du domaine de la psychologie, celle-ci apparaît avec force dans tout le champ des
sciences humaines et sociales. Par cette recherche, nous voulons fournir aux intervenants, qui
oeuvrent dans leur domaine respectif, une formation à un modèle d’intervention utile à leur
pratique. Nous voulons aussi contribuer à l’avancement des connaissances sur l’efficacité du
modèle.
De façon plus spécifique, l’objectif consiste à documenter et évaluer l’efficacité du
changement assisté à partir de l’observation de la pratique des intervenants.9 Les résultats que
nous cherchons à obtenir devraient concerner l’efficacité du modèle, d’abord et avant tout, en lien
Ell fait, la recherche vise trois objectifs (1) documenter et évaluer l’efficacité du changement assisté; (2) adapter le
modèle en fonction de son application dans la réalité de la pratique; (3) favoriser son transfert dans la pratique. La
présente thèse s’intéresse principalement au premier objectif; elle présente les résultats obtenus en lien avec celui-ci.
D ‘autres documents, qui seront publiés ultérïeuremellt, préseiltelit les résultats liés aux autres objectifs.
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avec son application dans la réalité. Voilà en quoi) par cette recherche) nous souhaitons
contribuer à dresser un pont entre la théorie et la pratique.
Pour cet objectif, les deux questions principales de recherche sont les suivantes
- En quoi le changement assisté est-il efficace dans la pratique? Par cette recherche, nous
voulons cerner la perception des professionnels quant à l’efficacité du changement assisté
lorsqu’ils tentent de l’appliquer dans leur travail. Elle cherche à identifier les impacts positifs du
changement assisté dans les interactions entre le professionnel et l’interlocuteur et les pistes
d’action pour améliorer ces interactions;
- En quoi le changement assisté est-il inefficace dans la pratique? Par cette recherche, nous
voulons cerner la perception des professionnels quant à l’inefficacité du changement assisté
lorsqu’ils tentent de l’appliquer dans leur travail. Elle cherche à identifier les limites de
l’application du changement assisté dans les interactions entre le professionnel et l’interlocuteur.
Elle veut aussi identifier les signes avant-coureurs de ces interactions inefficaces.
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CHAPITRE 2- DÉROULEMENT ET MÉTHODOLOGiE
Type de recherche
Cette recherche est effectuée dans le cadre d’un projet subventionné par le fonds québécois
de recherche sur la société et la culture (FQRSC). Elle propose une démarche s’adressant aux
intervenants qui oeuvrent dans des organismes offrant des services psychosociaux. Ces
organismes sont confrontés aux exigences découlant de la Réforme de la santé ainsi qu’aux
compressions financières qui l’ont accompagnée et qui obligent les citoyens à modifier leurs
habitudes et les encouragent à consulter des services ponctuels dans leur communauté. Notre
recherche a pour but de fournir aux intervenants un modèle d’interaction professionnelle apte à
satisfaire les besoins actuels de ces milieux et, par le fait même, de contribuer à l’avancement des
connaissances sur l’efficacité de ce modèle.
Il s’agit d’une recherche-action-formation. Selon Lavoie, Marquis et Laurin (1996), il
semble exister autant de définitions que de chercheurs dans le domaine de la recherche-action.
Notre démarche correspond en plusieurs points à la définition élaborée par ces auteurs
La recherche-action est une approche de recherche, à caractère
social, associée à une stratégie d’intervention et qui évolue dans un
contexte dynamique. Elle est fondée sur la conviction que la
recherche et l’action peuvent être réunies. Selon sa préoccupation,
la recherche action peut avoir comme buts le changement, la
compréhension des pratiques, [...], la production de connaissances
ou l’amélioration d’une situation donnée. La recherche-action
doit : avoir pour origine des besoins sociaux réels, être menée en
milieu naturel de vie, mettre à contribution tous les participants à
tous les niveaux, être flexible (s’ajuster et progresser selon les
événements), établir une communication systématique entre les
participants et s’auto-évaluer tout au long du processus. Elle est à
caractère empirique et elle est en lien dynamique avec le vécu. Elle
a un design novateur et une forme de gestion collective où le
chercheur est aussi acteur et où l’acteur est aussi chercheur. (p41).
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Quelques éléments de notre démarche, qui montrent en quoi celle-ci s’inscrit dans la
perspective de la recherche-action, sont présentés ici à titre d’exemple.
Tout d’abord, notre recherche est une démarche à caractère social. Elle consiste en trois
aspects qui correspondent aux trois mots clés : (1) une «recherche)> pour comprendre comment
le modèle du changement assisté peut être efficace en tenant compte de la réalité de la pratique;
(2) une «action» pour faciliter les relations professionnelles des intervenants; (3) une
«formation» au changement assisté pour aider les intervenants à développer des moyens
concrets pour établir et maintenir des relations satisfaisantes.
Cette recherche a été menée de sorte que les acteurs sociaux s’y trouvent eux-mêmes
engagés en contribuant à identifier et à élaborer une solution au problème étudié (Poison, 1990).
Les participants, comme les chercheurs, sont impliqués à plusieurs niveaux dans la recherche,
soit dans l’expérimentation, l’amélioration des méthodes pédagogiques, la production des
connaissances et la validation des résultats.
Le fait de laisser la parole aux gens du terrain conduit à la prise en compte et à l’intégration
d’autres pratiques efficaces tant au niveau de l’intervention que de la formation professionnelle.
En ce sens, la recherche a des retombées non seulement sur l’intervention, mais également sur la
formation professionnelle, initiale ou continue, qu’ elle tente de rendre plus conforme aux besoins
exprimés dans les milieux.
Calendrier de réalisation
Cette recherche s’inscrit dans une démarche d’envergure qui a débuté en mai 2004 et dont
la terminaison est prévue en avril 2007.
Une première étape s’est déroulée de mai à décembre 2004. Les premières activités
réalisées ont été de produire des documents d’inforrnatioll et des protocoles d’entente adressés
aux partenaires du milieu et ainsi, de recruter des sujets de recherche. Cette première étape a
aussi permis de préparer la formation au changement assisté, de développer des outils de collecte,
de produire un formulaire de consentement (voir annexe 1, p. 115) et de planifier
l’expérimentation. Le projet de recherche a finalement été évalué et approuvé par le Comité
d’éthique de la recherche de la faculté des lettres et sciences humaines de l’Université de
Sherbrooke, ce qui a permis d’entamer les activités auprès des participants. Notons que la
recherche a aussi été acceptée par le Comité d’éthique de la recherche des établissements
multivocationnels de l’Estrie dispensant des services dans le milieu et du CLSC de Sherbrooke
(CÉR).
Une deuxième étape, réalisée entre janvier et décembre 2005, consistait à donner la
formation, procéder à la collecte de données et démarrer l’analyse.
La dernière étape, qui a débuté en janvier 2006 et qui se terminera en avril 2007, a consisté
à finaliser l’analyse des données et à rédiger les rapports aux partenaires du milieu ainsi qu’à
l’organisme subventionnaire. Elle sera l’occasion de diffuser les résultats.
Population
Recrutement
Le recrutement des participants a été réalisé dans deux organismes qui offrent des services
psychosociaux: la Maison de la famille de Sherbrooke et le CLSC de Sherbrooke. La démarche
réalisée dans ces deux organismes est la même, mais elle a été réalisée séparément.
Dans un premier temps, une rencontre avec les responsables concernés de chacun des
milieux et/ou secteurs ciblés a permis de leur présenter le projet de recherche-action-formation et
d’obtenir leur approbation afin de poursuivre la démarche de recrutement auprès des intervenants.
Une deuxième rencontre auprès de chacun des groupes d’intervenants a permis de solliciter leur
participation sur une base volontaire et ainsi de constituer un groupe de participants dans chaque
milieu. Le recrutement des participants s’est fait essentiellement à partir des critères de
volontariat et de disponibilité. En effet, les participants devaient avoir un intérêt pour la
formation au changement assisté et être disponible pour s’investir dans une démarche
d’apprentissage et de recherche de longue haleine.
Tenant compte des professionnels de domaines variés qui ont manifesté leur intérêt pour
participer à la recherche, outre ceux qui interviennent strictement en psychologie, nous avons
accepté, dans notre démarche de recrutement, ceux dont les fonctions amènent à être en relation
(ex. : chargés de projet).
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Description des sujets
La démarche a été effectuée auprès de 10 participants, 4 hommes et 6 femmes, dont la
moyenne d’âge est de 46 ans. Le plus jeune a 31 ans et le plus âgé 63.
Un premier groupe a été constitué de six participants. Cinq sont des intervenants en relation
d’aide non rémunérés à la Maison de la famille de $herbrooke. Ces participants offrent des
services à des clients, âgés de plus de 1$ ans, qui consultent pour des difficultés situationnelles
(séparation, difficultés familiales, etc.). En plus de leur fonction à la Maison de la famille, ils
travaillent en pratique privée ou dans d’autres organismes communautaires ou publics de la
région de Sherbrooke. Un des participants du groupe est préposé aux bénéficiaires dans un centre
offrant des soins de longue durée et n’offre pas de services à la Maison de la famille.
Un deuxième groupe a été formé de quatre chargés de projet du Centre d’innovation, de
recherche et d’enseignement (CiRE), une équipe dont le mandat est de soutenir la réalisation de
la mission de services et coordonner la mission d’enseignement et de recherche du CLSC de
Sherbrooke dans le cadre de sa désignation de centre affilié universitaire (CAU) (Archambault
www.glsreseaux.comlsebastien/emploi.pdf). Les chargés de projet qui participent à la recherche
offrent des services de type administratif à des intervenants, chercheurs ou stagiaires du CLSC et
sont en interaction avec des partenaires externes (ex. t établissements d’enseignement). Une seule
participante de ce groupe travaille, en plus, à l’extérieur du CLSC, comme chargé de cours â
l’Université de Sherbrooke.
D’autres indications permettent de tracer un profil précis des participants t sexe, âge, format
de rencontre, niveau de scolarité et fonction. Ces indications sont présentées dans le tableau 1. La
première colonne distingue les deux groupes de participants t ceux de la Maison de la Famille et
ceux du CIRE. Dans la colonne « sexe », la lettre F correspond au sexe féminin et la lettre H
(pour homme) désigne le sexe masculin. Une autre colonne indique l’âge des participants de
chacun des deux groupes. Cette distinction permet de présenter l’âge moyen de chacun des
groupes, puis de l’ensemble des participants. La colonne «format de rencontre>) permet
d’exposer le pourcentage (%) de rencontres individuelles ([N) ou de groupe (GR) réalisé
généralement par chaque participant dans sa pratique. La colonne « niveau de scolarité»
distingue le niveau d’étude des participants t cégep (C), baccalauréat (B), maîtrise (Ms) ou
doctorat (D). La dernière colonne du tableau expose la ou les fonctions qu’occupent chacun des
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participants à la Maison de la famille, au CLSC ou dans tout autre emploi qu’il occupe
travailleur social (TS), préposé aux bénéficiaires (PB), physiothérapeute (PHT),
psychothérapeute en art thérapie (PT), psychologue (P), médiateur (M), chargé de projet (CP),
chercheur (C) ou chargé de cours (CC). Dans certaines colonnes, lorsqu’il y a lieu, les quatre
dernières lignes du tableau présentent le total et la moyenne pour chacun des groupes et/ou
paramètres, ou le grand total et la moyenne pour l’ensemble des participants.
Tableau 1
Profil des participants
Format de rencontre Niveau de
Groupe Sexe Age fonctionscolarite
Mf CIRE
H MF CIRE % iN ] % GR % IN % GR c] B Ms D
H - 40 - 100 - - - B - - TS
H - 42 - 80 20 - - C - - PB
Maison de - F 42 - 100 - - - B - - PHT/PT
ta Famille ZJF 54 - 60 40 - - - p
H - 57 - 30 70 - - B - - TS/M
-
63 - 100 - -
-
B - - TS
- J F - 31 - - j 50 50 - Ms - CP
J - - 37 - - 50 50 - Ms - CPCIRE
-
F - 43 - - 40 60 - - D CP/C
-
f - 52 - - 60 40 - Ms - CP/C/CC
Sous-totaux 4 6 - - - F - - - 1 1 4 1 -
Moyennes --50 41 78% 22% 50% 50% H - -- -
Total 10 - - - - - - -
Moyenne - 46 67 ¾ IN / 33 % GR - -
Déroulement de la recherche
Le déroulement de la recherche est représenté dans la figure 1. Celle-ci présente les
principales étapes de la démarche réalisée auprès des participants en les situant dans le temps. De
plus, elle permet d’illustrer le chevauchement des activités de formation, de collecte, d’analyse et
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de validation des données. Elle souligne que des ajustements ont été réalisés durant toute la
période de la démarche afin d’améliorer les outils pédagogiques et, par conséquent, le transfert
des connaissances. Enfin, elle permet de montrer comment la volonté d’impliquer les
intervenants à toutes les étapes importantes de la recherche s’est concrétisée.
La démarche auprès des participants a débuté par une formation qui comportait différentes
activités (en bleu). Des outils d’auto-observation ont été complétés par les participants pour
favoriser l’intégration des apprentissages dans la pratique et permettre la collecte des données,
qui a été enrichie par d’autres moyens (ex. prise de notes) penrtettant de tirer un maximum
d’informations des échanges fréquents avec les participants. Les nombreuses rencontres
subséquentes avec les participants et le partage de leur expérience d’apprenants — à travers les
outils d’auto-observation - ont abouti à l’ajustement et la création d’outils pédagogiques
permettant de répondre aux besoins des participants et favorisant le transfert des connaissances
acquises. L’analyse progressive des données a permis de suivre l’évolution des participants et de
réaliser une synthèse de leur expérience en lien avec nos questions de recherche. La présentation
de cette synthèse aux groupes de participants est un des moments forts de notre recherche; elle a
contribué à la validation des résultats, tout comme la présentation d’un questionnaire en rencontre
individuelle. Dans ce qui suit, chaque étape est présentée en détail.
Figure 1
Principales étapes de la démarche réalisée auprès des participants
Janv. 05 Mars Mai Juin Août
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Collecte de données : outils d’auto-observation et autres















Les deux groupes de participants ont bénéficié d’un programme d
e 30 heures de formation.
Ce programme se divise en deux volets de quinze h
eures chacun, soit 4 ateliers de
perfectionnement dans le premier volet et 4 rencontres de coach
ing de groupe, en plus de 2
rencontres de coaching individuel dans le deuxième.
Les ateliers de perfectionnement ont été réalisés en groupe à une
fréquence mensuelle
durant la période de janvier à juin 2005. La durée de chacun des 4 ateliers était d’environ
3 à 4
heures pour un total de 15 heures. Chaque atelier portait sur un principe
du changement assisté
le premier sur le partenariat, le second sur la concertation, le troisiè
me sur l’alternance et le
quatrième sur l’autorégulation. Avant chaque atelier, les participants étaie
nt invités à lire un texte
de référence afin de se familiariser avec le principe présenté. L’atelier étai
t divisé en trois parties.
La première consistait à faire un retour sur l’expérimentation du changeme
nt assisté au cours des
dernières semaines. La seconde partie permettait de répondre aux cluestions
des participants et
d’échanger à partir des commentaires soulevés par la lecture des textes de référ
ence théorique. La
troisième partie, plus pratique et plus longue, visait l’expérimentation des p
rincipes présentés, et
ce, à partir de situations professionnelles identifiées par les participants. Une
méthode mixte de
codéveloppement et de praxéoÏogie a été utilisée à cette fin (voir annexe 2, p. Li 8).
Les rencontres de coaching de groupe prenaient sensiblement la même forme. La
différence
était qu’aucun nouveau concept n’était formellement intégré aux rencontres; elles s
e rapportaient
aux concepts présentés lors des ateliers. Les premières ont été réalisées en juin 2005, les
suivantes, à une fréquence mensuelle, entre septembre et décembre 2005.
Les rencontres de coaching individuel étaient d’une durée de 90 minutes. Ch
aque
participant a été rencontré à deux reprises, soit en mai 2005, après le
s ateliers de
perfectionnement, et en août 2005, avant les rencontres de coaching de groupe. Les ren
contres de
coaching individuel avaient pour objectif d’offrir une aide plus personnalisée aux participants
pour la compréhension et la mise en application du changement assisté. Aussi, ce
s rencontres
permettaient d’aider les participants à remplir les outils d’auto-observation
et enfin, de
parachever la collecte de données.
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Collecte de données
Le premier instrument de collecte est un outil d’auto-observation. Celui-ci est inspiré de la
méthode de réflexion dans l’action proposée par Argyris et Schôn qui a fait l’objet de plusieurs
publications (Argyris et Schôn, 1999; Schôn, 1987, 1991, 1994; St-Arnaud, 1999, 2001, 2003).
Dans le cadre de l’actuelle recherche, l’outil d’auto-observation constitue deux avantages
déterminants : premièrement, c’est un instrument d’analyse privilégié de la pratique
professionnelle; deuxièmement, son application par les intervenants eux-mêmes favorise le
transfert des apprentissages.
L’outil d’auto-observation a été utilisé individuellement ou en groupe dans le but
d’identifier les situations satisfaisantes ou insatisfaisantes ainsi que les interventions y ayant
contribuées, cela en lien avec le modèle du changement assisté. Les participants étaient invités à
remplir l’outil d’auto-observation régulièrement, idéalement, une fois par semaine, plus
réalistement, en moyenne une fois par deux semaines. Il était possible pour les participants de
remplir l’outil sous forme manuscrite ou dans une version informatique. Le dernier format visait
à faciliter la collecte des outils. Une version améliorée de l’outil, qui intègre un tableau à
compléter, a été créée au cours de la recherche afin d’aider les participants à le remplir (voir
annexe 3, p. 119).
Au total, 164 outils d’auto-observation ont été complétés par les participants. Chaque outil
manuscrit était retranscrit dans un fichier de traitement de texte. Les chiffres de 1 à 10 ont été
utilisés pour faciliter l’identification des participants. Pour assurer la confidentialité, précisons
que ces chiffres ne correspondent pas à l’ordre des participants présentés dans le tableau 1. Ainsi,
ils permettent de préserver leur anonymat dans les exemples qui illustrent les résultats de la
recherche. Par exemple, un commentaire tiré d’un outil d’auto-observation du participant numéro
4 sera suivi de ce chiffre inscrit entre parenthèses : «Tout ne se passe pas dans la tête. » (4)
À différentes étapes de la collecte de données (au début, au quart et à la moitié du
processus) des documents ont été créés afin d’aider tes participants à répondre aux différentes
questions de l’outil d’auto-observation (voir annexe 4 et 5, p. 121 et 122). Des sous-questions,
formulées à partir de l’analyse progressive des données, ont permis de préciser le type
d’information visé par la recherche et de l’obtenir, puis de valider certains résultats. De fait, en
août 2005, un questionnaire (voir annexe 6, p. 125) a été abordé avec chaque participant en
jrencontre individuelle. Ensuite, chacun était invité à choisir entre remplir les outils d’auto-
observation ou répondre à des questions de leur choix.
L’observation et la prise de notes, lors des ateliers de perfectionnement, des rencontres de
coaching individuel et de groupe, ont permis de parachever les données sur l’efficacité du
changement assisté, son application et son transfert dans la pratique. Tout comme les données
recueillies par le biais des outils d’auto-observation, les commentaires notés par la chercheuse ont
été associés à un code, dans ce cas, le code «A» pour «autres ». Ainsi, ces commentaires
demeurent anonymes et sont faciles à identifier. Enfin, notons que ceux-ci ont été notés et
reformulés dans les mots de la chercheuse, ils ne sont pas rapportés textuellement.
La présente thèse, qui se penche principalement sur l’efficacité du changement assisté,
présente les résultats issus des données recueillies par le biais des outils d’auto-observation et lors
des différentes rencontres avec les participants.
Analyse des données
L’analyse des données recueillies s’inscrit dans une perspective qualitative. Le logiciel
N’Vivo a été exploité pour analyser les données. Celles-ci ont été enregistrées, examinées,
codifiées et catégorisées à partir du logiciel qui permettait, entre autres, d’associer des unités de
sens à différentes catégories (ex. : forces et limites), puis de regrouper et de hiérarchiser ces
catégories. Le logiciel permettait aussi de rassembler rapidement les données brutes liées aux
différentes catégories afin de les définir et de sélectionner des exemples pour les illustrer.
Les outils d’auto-observation et les notes ont été traités par une méthode alliant l’analyse
par questionnement analytique et la théorisation ancrée. 10 Le choix de ces méthodes repose, entre
autres, sur notre désir d’orienter l’analyse vers des questions précises tout en restant ouvert à la
richesse de phénomènes qui pouvaient émerger du corpus de données.
D’une part, l’approche qualitative par questionnement analytique a été considérée comme la
méthode d’analyse la plus appropriée pour cette recherche-action-formation (Paillé et Mucchielli,
2003). Cette approche consiste à poser des questions au corpus de données et y répondre,
10 Différentes expressions sont utilisées pour désigner la théorisation ancrée : «analyse qualitative de théorisafloil»
et « grounded theoiy» (Mucchielli, 1996). Celles-ci réfèrent avec certaines nuances et des liens étroits è la méthode
de théorisation ancrée qui est définie dans le présent document.
40
notamment, par la création de catégories (Paillé et Mucchielli, 2003). Les questions de recherche
constituent un canevas investigatif (voir annexe 7, p. 129)11, qui a évolué en fonction de l’analyse
progressive des données. Ceci a permis de bien cerner et d’approfondir les principaux enjeux
associés à la pratique des participants et à leur expérience d’apprentissage et d’application du
changement assisté. Ainsi, l’analyse par questionnement analytique s’accorde avec les visées de
cette recherche-action-formation; elle permet de produire des connaissances riches sur le modèle
et de fournir des réponses aux besoins et aux difficultés exprimés par les participants, et ce,
pendant le déroulement de la recherche. La pertinence scientifique de cette méthode est justifiée
par le fait qu’elle donne un accès direct à des réponses pertinentes à partir d’une étude minutieuse
des données empiriques. Cette approche se prête également, comme dans le cas présent, au
traitement de l’information obtenue par différents types d’outils de collecte. D’autre part,
l’économie de moyens qui en découle la rend plus favorable aux yeux des partenaires du milieu.
La théorisation ancrée a aussi été utilisée. Cette approche permettait de fournir des réponses
nuancées et approfondies aux questions de recherche puis de considérer, définir et conceptualiser
les nouveaux phénomènes qui émergeaient du corpus de données. Ceci s’accorde avec la visée
exploratoire de la recherche. La théorisation ancrée consiste à « générer inductivement une
théorisation au sujet d’un phénomène culturel, social ou psychologique, en procédant à la
conceptualisation et la mise en relation progressives et valides de données empiriques qualitatives
» (Mucchielli, 1996). Les étapes de la théorisation ancrée sont la codification, la catégorisation, la
mise en relation, l’intégration, la modélisation et la théorisation. Cette méthode de construction
de théories permet de refléter la richesse de la réalité sociale et de générer des analyses qui sont
valides et systématiquement vérifiées par un échantillon rigoureux de données. (Poupart et al.,
1997).
Enfin, le logiciel N-Vivo constituait un outil approprié pour créer et organiser des
catégories mais aussi pour ajuster facilement cette organisation en fonction de l’évolution des
questions de recherche. Ainsi, le choix d’utiliser ce logiciel s’accorde à la fois avec l’analyse par
questionnement analytique et la théorisation ancrée.
Croyant qu’il était pertinent de référer à ces deux approches d’analyse, nous avons proposé
une méthode mixte dont les étapes sont explicitées dans le tableau 2.
Le canevas investigatif présente les questions relatives aux trois objectifs du programme de recherche. La présente
thèse ne traite que du premier objectif.
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Tableau 2
Étapes de la méthode d’analyse mixte’2
Etapes Defimtions
(1)
Élaboration des Formuler des questions qui permettent d’opérationnahser le mieux possible
premières questions les objectifs de la recherche.
de recherche
(2) Soumettre le corpus de données aux questions de recherche de manière àExamen exploratoire , , . , . .
, . generer de nouvelles questions plus precises et en lien avec les phenomenes
et elaboration du , .
. . . qui emergent du corpus, le tout constituant un canevas investigatif.
canevas investigatif
, (3) Répondre progressivement aux questions de recherche en générant, à partirReponses aux . . ,
. du corpus, des categories qui seront defirnes sous forme d enonces afin dequestions et . ,
.
fournir des reponses directes aux questions ou d en formuler de nouvelles.
evolution du canevas
Étiqueter l’ensemble des éléments présents dans le corpus initial afin de
cerner l’essentiel de ce qui est exprimé dans les témoignages. D’une part, la
f4 codification est réalisée à partir du canevas investigatif, c’est-à-dire que
.“.“
. certaines données sont codées comme de premiers éléments de réponse auxCodification . . . . . . . .questions initiales de recherche. Par contre, la codification ne se limite pas a
ces questions. Elle s’intéresse à tout phénomène qui émerge du corpus de
données.
Commencer à nommer les thèmes les plus importants afin (1) d’identifier et
de préciser les phénomènes rapportés avec des concepts et des termes d’un
(5) niveau d’abstraction plus élevé et (2) d’identifier les premiers éléments de
Catégorisation réponse aux questions de recherche. La priorité a été accordée aux éléments
qui permettaient de répondre aux questions de recherche et à ceux qui
permettaient d’enrichir la réflexion entamée dans le projet de recherche.
Les catégories ont été définies à partir des propriétés et caractéristiques qui
6 s’en dégageaient et ont été mises en relation à partir des liens suggérés par
.
‘ ‘
. les participants et des inférences de la chercheuse. Cette mise en relation aMise en relation . . . .permis de rendre explicite la nature des liens entre les categories et
d’amorcer le travail de modélisation.
12 Les définitio,is présentées dans le tableau 2 sont inspirées de celles décrites par Paillé et MucchieÏli (2003) et par
Paillé (1994 : voir Beirny, 2005).
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(7) Les relations entre les catégories ont été organisées de façon à représenter la
Modélisation dynamique entre les phénomènes qui permettent de répondre à l’objectif de
la présente recherche : documenter l’efficacité du changement assisté.
Cette étape n’est pas tout à fait distincte des autres puisqu’elle consiste à
(8) consolider la modélisation qui a déjà été amorcée, Il s’agit d’une dernière
Théorisation étape où nous avons établi de façon définitive la représentation de notre
modèle par un schéma explicatif
Bien qu’elles soient ici présentées dans un certain ordre, ces étapes ont été réalisées de
façon concomitante en s’alimentant les unes et les autres.
Validation des résultats
De façon parallèle, il est à noter que la méthodologie utilisée dans le cadre de la recherche
s’est inscrite à l’intérieur de trois séries d’examen des données : l’examen exploratoire, la
consolidation et la validation des données. Le premier consistait essentiellement à examiner le
corpus à l’aide du canevas investigatif initial et à enrichir celui-ci en fonction des nouveaux
phénomènes identifiés (Paillé et Mucchielli, 2003). Le second permettait d’approfondir les
éléments de réponse avec de nouvelles questions, plus précises, et de générer des réponses
relativement satisfaisantes et complètes (Paillé et Mucchielli). Le dernier avait pour objectif
ultime de vérifier la validité et la complétude de l’analyse (Paillé et Mucchielli). Vu l’étendue
importante de la période de collecte, ces examens ont conduit à une saturation des résultats, c’est-
à-dire que l’examen du corpus de données ne permettait plus d’élaborer de nouvelles questions
ou de nuancer davantage les réponses aux questions du canevas investigatif
L’ancrage de l’interprétation et la validation du traitement ont été assurés par une stratégie
d’alternance de la collecte et de l’analyse des données. Bien que ces deux étapes se soient
chevauchées durant toute l’année 2005, des périodes de collecte plus intensives ont été réalisées
de janvier à juin, puis septembre à décembre. La période estivale (juin à septembre) a été
davantage centrée sur l’analyse des données. Ceci a permis de présenter des résultats partiels aux
groupes de participants à l’automne 2005 et ainsi, de les valider auprès d’eux et d’enrichir
l’analyse qui s’est poursuivie jusqu’en décembre 2006. Le questionnaire dont nous avons discuté
en lien avec la collecte de données a aussi permis de valider certains résultats. Selon la
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perspective constructiviste qui caractérise cette rechefche-action-formation, l’acceptation interne
(Mucchielli, 1996) des résultats par les participants de la recherche serait suffisante pour assurer
leur validité. Toutefois, d’autres moyens de validation ont été associés à notre démarche. De fait,
les données ont été soumises à une vérification interjuge constante au cours du processus de
recherche. En effet, celle-ci a été réalisée par une équipe de chercheurs composée de trois
étudiants au doctorat professionnel, nommés précédemment, et d’un professeur du département
de psychologie de l’Université de Sherbrooke, Lucie Mandeville, qui est la chercheuse principale.
Ceci permettait une comparaison des observations et des interprétations. Enfin, une triangulation
méthodologique des différents outils de collecte utilisés (grille d’auto-observation,
questionnaires, observations, entretiens, prise de notes) a permis de compenser le biais inhérent à
chacun d’eux et de conduire à une élaboration plus globale des résultats.
Limites de la recherche
Cette recherche se veut exploratoire. Sans avoir d’hypothèses préétablies, elle cherche à
explorer un sujet de façon large et inductive. Dans la présente recherche, il s’agit de mieux
comprendre l’efficacité du changement assisté et ses limites. Néanmoins, les méthodes de
collecte et d’analyse des données répondent aux critères de rigueur scientifique appropriés à ce
type de recherche. Les résultats sont considérés en fonction de cette visée exploratoire, mais aussi
en regard de certaines limites.
Tout d’abord, la collecte de données a été réalisée auprès de 10 participants, ce qui
représente un nombre limité. Tous pratiquent à Sherbrooke, au Québec, ce qui est une région
spécifique. De plus, les intervenants travaillent dans des milieux spécifiques offrant des services
spécifiques. Enfin, des caractéristiques propres à chacun des participants telles l’âge, le sexe, la
formation initiale, la fonction exercée, la nature des rencontres professionnelles et le type
d’interlocuteur influencent aussi les résultats. La spécificité de la population ainsi que le nombre
restreint de participants font qu’il n’est pas possible de généraliser les résultats.
Pour ce qui est du nombre d’outils d’auto-observation complétés, bien qu’il soit suffisant
pour en tirer des conclusions pertinentes, il existe un écart entre l’idéal attendu et la réalité.
L’idéal attendu était d’environ 300 outils, la réalité a été 164. Cela s’explique entre autres par
l’abandon d’un participant et le faible niveau de participation de certains intervellants dans la
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réalisation des outils à cause de motifs tels la réduction du nombre de clients rencontrés, la
maladie, les congés, etc. Il pouvait aussi être difficile pour les participants de maintenir leur
motivation et leur investissement envers la démarche qui s’est déroulée sur une longue période,
soit de janvier à décembre 2005. De plus, au terme de la formation de 30 heures, ceux-ci ne
maîtrisaient pas complètement le modèle du changement assisté. Leurs commentaires doivent
donc être considérés en fonction d’un certain niveau d’intégration. En effet, durant la période de
la recherche, une évolution dans les perceptions du changement assisté a été constatée à mesure
que les participants intégraient le modèle. Il est possible de supposer qu’il en sera de même suite
à la recherche.
Les résultats obtenus ne reposent pas que sur le modèle du changement assisté. Chacun des
intervenants utilisait déjà des modèles d’intervention qui, tout en intégrant le changement assisté,
ont pu teinter leur manière d’intervenir auprès des interlocuteurs et donc, les résultats de
recherche. En ce sens, la personnalité des intervenants, qui a un impact indéniable dans la
pratique de chacun, en a aussi un sur les résultats.
Enfin, la recherche repose sur des réflexions rapportées par des professionnels qui analysent
leur pratique en fonction du changement assisté en se basant essentiellement sur leur expérience
subjective. Bien qu’ils soient les mieux placés pour en parler, il est difficile de distinguer ce qui
appartient à la réalité de ce qui pourrait découler d’une certaine désirabilité sociale. En effet, les
participants connaissaient les objectifs de la recherche. Ainsi, il est possible qu’ils aient interprété
la réalité en fonction de ces visées. Un biais semblable s’applique aussi à la chercheuse et à sa
subjectivité, un facteur inhérent à toute démarche qualitative. En effet, elle a déterminé l’objet
d’étude ainsi que les objectifs et les questions de recherche. Elle a aussi recueilli les données et
les a analysées selon son propre cadre de référence. Même si elle a eu un souci d’impartialité et
une volonté réelle d’obtenir des données valides et fiables, les résultats ne sont pas totalement
dégagés de son influence.
En regard des différentes limites associées à la recherche, il est impossible de généraliser
les résultats qui en découlent. Toutefois, nous reconnaissons qu’ils sont d’un intérêt certain pour
répondre à nos buts, soit d’améliorer le modèle du changement assisté. Par ailleurs, ces résultats
peuvent être transférables à d’autres contextes que celui étudié. Bien entendu, la décision finale
de la transférabilité des résultats appartient aux acteurs concernés, c’est-à-dire les formateurs, les
étudiants ou les intervenants psychosociaux.
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CHAPITRE 3 - PRÉSENTATION ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS:
EFFICACITÉ DU CHANGEMENT ASSISTÉ
Ce chapitre réunit la présentation et l’interprétation des résultats. Cela est caractéristique à
la recherche qualitative. En effet, précisons que dans une telle approche, les données recueillies
sont des mots — les mots des participants à la recherche — qui, mis en relation, aboutissent à un
modèle représenté également par des mots cette fois-ci, des mots proposés par la chercheuse
dans sa tentative de comprendre ceux des participants. Il n’est donc ni concevable ni utile de
diviser en deux sections distinctes le contenu brut fourni par les participants et le contenu traité
par la chercheuse. Au contraire, il est favorable de les traiter très étroitement.
Dans cette partie, les résultats de l’analyse des données seront présentés en fonction de
l’objectif visé par la recherche et des questions auxquelles ils permettent de répondre. Dans un
premier temps, les concepts ayant émergé de l’analyse des données seront définis. Des exemples
permettront d’illustrer ces concepts. À certaines occasions, des extraits, tirés directement du
corpus de données, seront ajoutés pour préciser ou témoigner de la position des participants. Par
ailleurs, certains concepts seront nuancés à l’aide des réactions formulées par les participants lors
de la présentation d’une analyse partielle des données, qui s’est déroulée à l’automne 2005, soit
avant la fin de la collecte de données. Enfin, des commentaires seront formulés afin de préciser
les liens entre les différents concepts présentés et l’objectif de la recherche.
Les résultats présentés permettent de répondre à l’objectif de la recherche qui consistait à
documenter et évaluer l’efficacité du changement assisté à partir de l’observation de la pratique
des professionnels. En effet, à partir de ces résultats, il est possible d’identifier les forces du
changement assisté et les limites à ce modèle. La figure 2 permet de faire un survol rapide des
principaux éléments qui représentent les deux pôles de l’efficacité du modèle. Le paragraphe qui
suit en explique les grandes lignes.
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figure 2
Efficacité du changement assisté: ses forces et ses limites
L’efficacité du changement assisté est observable dans les interactions professionnelles. En
effet, les descriptions et les explications associées aux interactions satisfaisantes et efficaces,
rapportées par les participants dans les outils d’auto-observation, permettent d’identifier
différents facteurs d’efficacité de l’interaction dont certains sont associés aux principes
d’intervention du changement assisté. Ceux-ci représentent les forces du changement assisté. Ces
forces sont des actions efficaces, associées aux principes du changement assjsté. et les impacts
positifs de ces actions.
En contre partie, l’analyse d’interactions inefficaces ou insatisfaisantes ne permet pas
d’identifier des actions inefficaces associées aux principes d’intervention du changement assisté
ou des impacts négatifs à leur application dans la pratique. Par contre, ces interactions permettent
d’identifier plusieurs facteurs d’inefficacité dont certains signalent et d’autres expliquent les
difficultés rencontrées. Les premiers sont des indices qui renseignent sur le niveau d’inefficacité
les sons de cloche, ou réactions affectives désagréables du professionnel, et les signes d’escalade
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et de résistance manifestés par l’interlocuteur. Les seconds sont des variables qui permettent
d’expliquer l’inefficacité des interactions mais aussi de comprendre que l’application du
changement assisté n’est pas toujours aussi bénéfique que souhaité. Ainsi, il est possible
d’identifier plusieurs variables qui limitent l’application du modèle : les limites au modèle.
Celles-ci sont associées au changement assisté et à son apprentissage, au professionnel, à
l’interlocuteur, au contexte de l’interaction et à la relation entre le professionnel et l’interlocuteur.
Dans ce qui suit, nous présentons en détail chacune des dimensions de ce modèle.
Forces du changement assisté
La recherche montre qu’aux yeux des participants’3, le changement assisté est efficace; il
possède des forces qui contribuent à établir et maintenir des relations professionnelles de qualité.
Ces forces se traduisent dans des actions efficaces et les impacts positifs de ces actions.
Actions efficaces associées au changement assisté
Les actions efficaces sont soit des interventions expérimentées par les participants
- qui sont
inspirées du changement assisté - qui sont jugées satisfaisantes, soit des pistes d’action projetées,
de façon rétrospective, par le participant pour améliorer ses interactions. Dans les deux cas, les
actions efficaces sont identifiées, dans cette section, en lien avec les quatre clés du changement
assisté le partenariat, la concertation, l’alternance et l’autorégulation.
Partenariat. Certaines actions efficaces rapportées par les participants sont associées au
principe du partenariat, c’est-à-dire à la capacité de l’intervenant à établir et maintenir une
relation de coopération. Les actions efficaces identifiées se rapportent à des aspects spécifiques
du partenariat, soit : l’aptitude à formuler une problémation, à fixer un objectif commun, à
déterminer les modalités pour atteindre l’objectif et à clarifier les champs de compétences ainsi
Étant donné le nombre restreint de participants à la recherche et la nature qualitative exploratoire de celle-ci,
chaque témoignage est pris en considération. Le plus ou moills grand nombre de participants qui témoignent d’une
réalité n’est pas un facteur qui permet de dire si une donnée est plus ou mouis significative. Chaque expérience
individuelle est significative en soi, à partir du moment où elle est exprimée par un participant. Ainsi, dans cette
section, des expressions telles que « les participants rapportent que... » ou « les participants jugent que .. » sont
utilisées lorsqu’il s’agit de l’opinion de plus d’un individu.
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que les rôles de chacun. Ces actions permettent, selon les participants, d’augmenter l’efficacité
des interactions professionnelles. Voyons chacune de ces actions.
Formuler une problémation consiste à définir ensemble la situation à changer, à questionner
l’interlocuteur sur la nature de sa demande ou les manifestations concrètes de son problème. Un
participant témoigne d’un apprentissage réalisé en lien avec la problémation : «Depuis la
dernière formation sur le partenariat [...], je questionne davantage la nature de la demande. Elle
peut être différente de ce que qui est inscrit dans le formulaire de demande d’aide. » (A)
fixer un objectif commun consiste à définir une cible de travail satisfaisante pour le
professionnel et l’interlocuteur. Tel que l’exprime un participant, déterminer un objectif commun
présente certains avantages
En repensant à cette rencontre à tête reposée et en tentant d’y appliquer le modèle,
j’arrive à comprendre pourquoi la rencontre a dérapé. Je me demande si l’objectif de
la rencontre avait bien été nommé et compris par tous les membres présents à la
rencontre? Cette expérience m’a permis de saisir l’importance d’écrire sur l’ordre du
jour et, aussi, de nommer au début de la rencontre, l’objectif de la rencontre, les
attentes ou l’intention. Par conséquent, si l’objectif de la rencontre apparaissant sur
l’ordre du jour ne convient pas à tous les membres, on en discute dès le début de la
rencontre. (10)
Saisir l’importance de fixer un objectif commun, c’est une chose. Les participants le
reconnaissent unanimement. Savoir comment faire, c’est autre chose. Or, à cet effet, les outils
d’auto-observation comptent plusieurs pistes d’action pertinentes identifiées ou expérimentées
par les participants eux-mêmes t questionner la motivation, les besoins, les attentes ou les intérêts
de l’interlocuteur et des différents acteurs de la démarche et en tenir compte pour déterminer
l’objectif; se positionner soi-même en partageant ses besoins, sa conception du mandat, ses
attentes ou ses questionnements; résumer les positions de chacun, nommer les divergences et
cerner les points communs; s’ajuster avec souplesse ou «négocier» pour trouver un compromis;
chercher ou proposer une entente qui soit réaliste et satisfaisante pour chacun, ce qui peut
impliquer d’abandonner ou de reporter son «plan» à plus tard. D’autres moyens efficaces pour
établir et maintenir un but commun sont : observer les réactions de l’interlocuteur pour s’assurer
de sa compréhension et d’une véritable adhésion à l’objectif; identifier les obstacles à la
réalisation de l’objectif nommer le nouvel objectif en cas de changement; le fixer dès le début, se
le rappeler fréquemment et le renouveler au besoin; écrire l’objectif de la rencontre sur l’ordre du
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jour; communiquer avec un coanimateur avant la rencontre pour clarifier les objectifs et autres
modalités d’une rencontre; déterminer les objectifs avec les principaux acteurs de la démarche.
Déterminer les modalités pour atteindre l’objectif consiste à identifier avec l’interlocuteur
et les différents acteurs de la démarche, une façon concrète de travailler à sa réalisation. Comme
le reconnaît un participant, il est important d’établir un objectif commun, mais aussi de
déterminer ce qui doit être fait pour l’atteindre
Sachant qu’il y aurait des résistances, j’ai bien préparé mon entrée. Dès le départ, j’ai
travaillé à établir un but commun. J’ai clarifié mon mandat et mes besoins pour y
arriver : «Je peux te fournir des informations, j’ai besoin que tu me présentes tes
stratégies, ensemble nous relèverons les points communs et ton équipe et toi
déterminerez les choix à privilégier. » (8)
Les participants identifient d’autres actions efficaces associées au fait de déterminer un plan
d’action pour réaliser l’objectif se réserver un temps pour chercher des moyens de réaliser
l’objectif; en proposer soi-même ou questionner l’interlocuteur pour recueillir ses idées à ce sujet;
questionner son opinion et se positionner soi-même par rapport aux différents moyens proposés;
établir des priorités et une séquence d’action; choisir des moyens qui conviennent aux différents
acteurs de la démarche ou s’assurer de leur adhésion au plan d’action; évaluer si les moyens sont
efficaces et les ajuster au besoin au cours de la démarche. En lien avec ces différentes actions, qui
aident à déterminer les moyens de réaliser un objectif commun, les participants soulignent
l’importance d’éviter que les moyens ne détournent de la fin.
Clarifier les champs de compétences et les rôles de chacun est une autre action efficace.
Cela consiste à reconnaître, nommer, considérer et utiliser les compétences de chacun en lien
avec l’objectif commun, à partager les ressources et aussi les efforts à faire pour l’atteindre, en
déterminant « qui fera quoi », comme le déniontre l’exemple suivant qui se rapporte à une
intervention auprès du parent d’un enfairt en difficulté
Je présente mon approche à la mère en lui disant que je pourrais travailler uniquement
avec l’enfant de manière à tenter de changer son comportement, mais la personne la
plus appropriée pour intervenir tous les jours avec lui, c’est bien elle. Elle connaît bien
plus son enfant que moi. [...] «Ensemble nous allons mettre nos efforts pour
comprendre J., vous dans votre position de mère qui le voit agir et qui reçoit les
commentaires de l’école et moi avec mes connaissances. Je vais rencontrer J. pour voir
avec lui comment il perçoit sa situation. » (5)
50
Tel que l’exprime un participant, le fait de clarifier les champs de compétences et les rôles
de chacun comporte certains avantages
Dans une rencontre, je suis parfois animateur, donc je m’occupe du processus. Parfois,
je pourrais jouer deux rôles, c’est-à-dire que je pouffais me prononcer sur le contenu.
C’est plus difficile de jouer les deux en même temps. Quand une collègue peut
s’occuper du contenu, il est préférable de clarifier les rôles avant une rencontre afin de
légitimer le fait que j’anime la rencontre. Ainsi, je peux me concentrer sur ce rôle en
sachant que ma collègue s’occupera du contenu. (A)
Différentes actions efficaces sont liées au fait de clarifier les compétences et les rôles
expliquer son rôle et nommer ses limites, en termes de balises de son mandat, au niveau de ses
responsabilités, de son pouvoir et de ses compétences; déterminer l’implication et les
responsabilités de chacun, et ce, avec les personnes impliquées dans la réalisation de 1’objectif
expliquer la complémentarité des rôles et des compétences de chacun; vérifier la compréhension
et l’adhésion au partage des responsabilités; éviter de se positionner en expert, c’est-à-dire miser
seulement sur ses propres compétences pour réaliser l’objectif; communiquer avec un co
animateur avant une rencontre pour clarifier les rôles respectifs.
Concertation. Les participants identifient des actions efficaces associées au principe de
concertation, c’est-à-dire au fait de consacrer une partie de son attention et réaliser des
interventions pour traiter de ce qui se passe dans la relation avec son interlocuteur : préparer Je
terrain par une entrée où l’on associe son interlocuteur aux décisions concernant la rencontre,
puis prévenir ou supprimer les obstacles par l’entretien de la relation. En ce qui concerne la
concertation, les actions efficaces identifiées par les participants sont présentées selon qu’elles se
rapportent soit à l’entrée, soit à l’entretien de la relation.
faire une entrée consiste à prendre des précautions qui favorisent la collaboration de
l’interlocuteur, par exemple, annoncer les actions qui seront posées, dévoiler son intention ou
vérifier si son interlocuteur est disposé à écouter. Certaines actions efficaces identifiées par les
participants abondent dans le même sens : vérifier plutôt que supposer de la disponibilité, de
l’intérêt ou de l’adhésion de l’interlocuteur à l’objectif proposé; introduire plutôt que
«parachuter» des objectifs ou de l’information; proposer et expliquer la pertinence plutôt
qu’imposer des activités ou un thème de discussion; annoncer et nommer plutôt que passer sous
silence nos intentions, besoins, préoccupations ou limites; s’excuser pour le dérangement;
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démontrer de l’empathie (ex. : «Je comprends ta position. »); expliquer la façon de procéder:
nommer son rôle et se positionner comme un expert sur le processus pour favoriser la
coopération.
Les participants jugent que les interventions liées à l’entrée sont pertinentes dans le cadre de
leur pratique, comme en témoigne ce participant : «Je trouve que le modèle est d’autant plus
pertinent lorsque je fais des petites demandes quotidiennes. Dans ces cas, il y a beaucoup de
chance que je dérange l’autre. Donc, c’est important de vérifier la disponibilité de l’autre à nous
entendre. » (A) Les participants formulent d’ailleurs des pistes d’amélioration qui permettent de
valider ce type d’intervention
J’aurais pu aussi préciser mes intentions en changeant d’approche par une entrée du
genre: «Je comprends bien que tu sois débordé et que ça ne fait pas du tout ton
affaire d’avoir à compléter cette fiche. Mais puisque tu as pris la peine de m’appeler,
j’aurais tout de même une proposition à te faire. Es-tu prêt à l’écouter? » Je trouve que
la perspective de l’entrée et de l’entretien de la relation facilite, bien concrètement, la
recherche de pistes d’action pour faire autrement. (9)
J’aurais pu lui dire : «Je ne suis pas tout à fait au clair avec tout ce que tu m’apportes.
Si tu veux, je vais te poser quelques questions de clarification. J’ai besoin de faire cela
pour mieux comprendre ta situation et ainsi, mieux t’aider, » (4)
Par ailleurs, les participants rapportent une nuance en ce qui concerne la pertinence de
l’entrée. En effet, à certaines occasions, ils ne jugent pas pertinent d’annoncer leurs intentions
pour ne pas «gâcher» l’intervention, c’est-à-dire diminuer son efficacité. Ils jugent aussi qu’il
est plus ou moins nécessaire de prendre des précautions lorsque l’interlocuteur est réceptif
Ainsi, l’intervenant se base parfois davantage sur le lien de confiance et sur son jugement pour
orienter l’interaction. En somme, les participants croient qu’il n’est pas nécessaire de nommer
systématiquement ses intentions avant chaque intervention, comme l’exprime le participant
suivant
Tout ne se passe pas dans la tête. Si j’annonce que je vais faire une farce et que je
nomme le «punch» avant de commencer, ma farce ne sera pas drôle. Quand on
nomme, parfois, on gâche la sauce. Quand, par exemple, je m’adresse à l’inconscient,
je ne dois pas tout dire, pas pour cacher, mais pour comprendre plus qu’avec la tête.
Le «punch» est drôle quand on ne s’en attend pas. Si je dis à ma cliente : « Je vais
faire une imagerie mentale avec toi, je vais te demander de te détendre et par ta
mémoire kinesthésique, tu vas retrouver des sensations passées... » Si je dis trop de
choses, l’exercice ne fonctionnera pas. Je dis simplement : «Ça peut t’aider. » C’est
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suffisant si elle a confiance. Si je dis à une personne qui croit que je sais de quoi je
parle : «Achète cette automobile, elle est performance, économique et de bonne
qualité », elle n’aura probablement pas besoin que je lui parle du fonctionnement du
moteur et de toute la mécanique. Je ne dis pas tout, mais mes intentions sont toujours
bénéfiques pour elle. (4)
En plus de l’entrée, les participants rapportent qu’ils utilisent de façon satisfaisante un autre
principe de concertation : l’entretien de la relation. faire l’entretien de la relation consiste à
prévenir ou traiter les obstacles qui surgissent inévitablement dans toute relation en donnant,
selon les besoins, de l’information sur ce qui se passe dans l’interaction avec son interlocuteur.
Les participants rapportent des actions efficaces qui permettent d’entretenir la relation. Parmi
celles-ci, trois catégories se distinguent : celles qui portent sur le processus de la rencontre, celles
qui portent sur l’expérience du professionnel et celles qui portent sur l’expérience de
l’interlocuteur.
Tout d’abord, les participants nomment des actions efficaces associées à l’entretien de la
relation qui se rapportent au processus de l’interaction : définir et nommer le mode de
fonctionnement de la rencontre et les modalités de réalisation de l’objectif comme par exemple,
les échéances; nommer les faits observés en lien avec le fonctionnement de la rencontre sans
porter de jugement; proposer un ordre du jour et une évaluation formelle du fonctionnement de la
rencontre; orienter et encadrer le processus de la rencontre, notamment, en faisant respecter les
règles de fonctionnement définies ou en rappelant l’objectif et les modalités de sa réalisation;
tenir compte de l’expérience de chacun dans l’établissement des façons de procéder; lorsqu’il y a
des signes que le fonctionnement actuel est inefficace, évaluer et ajuster ce fonctionnement afin,
par exemple, de concilier des façons de procéder qui sont différentes; proposer des changements
dans le fonctionnement et des activités pour changer l’énergie ou éviter la passivité; consacrer
une partie de son attention et de son temps à la relation, c’est-à-dire prendre le temps d’observer,
nommer et traiter ce qui se passe à ce niveau.
Les participants voient la pertinence de faife l’entretien de la relation et formulent même
des pistes pour améliorer leurs interactions qui vont dans ce sens
Si c’était à refaire, je serais certainement plus vigilant pour qu’il y ait un point
«évaluation de la rencontre» à l’ordre du jour [...]. Au lieu de dire : «J’aimerais que
l’on revienne sur les objectifs », préciser : « Je constate que notre discussion va des
objectifs aux moyens, ce qui me donne le sentiment de ne pas avancer.
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Personnellement, j’aimerais qu’on traite à fond un point à la fois. Seriez-vous d’accord
pour terminer la discussion sur les objectifs d’abord? » (9)
Les participants parlent aussi de certaines actions efficaces qui sont liées à leur expérience
subjective : questionner son ouverture à discuter de ce qui se passe dans la relation; nommer son
expérience dans la relation ou par rapport au fonctionnement; utiliser son expérience (ex.
émotions, sensations, observations) pour échanger sur ce qui se passe dans la relation; nommer
ses impressions ou les signes de résistances observés même sans savoir à l’avance comment les
traiter.
Selon les participants, les interventions associées au partage de l’expérience subjective
comportent des avantages
Lorsqu’on prend le temps de discuter de ce qu’on ressent, de nommer ce qui se passe
dans la relation, dans le processus, la productivité est augmentée à long terme. (A)
Grâce au modèle, j’ai réussi à nommer les choses telles qu’elles m’apparaissaient et
ainsi réduire une escalade probable. [...] C’est satisfaisant puisque j’ai nommé mon
malaise, j’ai ressenti la réaction affective «rouge» et parce que j’ai changé de canal
pour calmer la réaction. (10)
Les participants suggèrent d’ailleurs des façons d’améliorer leurs interactions en utilisant
leur expérience, mais aussi en encourageant l’interlocuteur à partager la sienne
Si c’était à refaire, je laisserais davantage de place à l’entretien de la relation et
j’ajouterais : « Je te remercie d’avoir partagé ta lecture de la situation. Tu peux être
assuré que j’en prends bonne note. Dans notre dossier, n’hésite pas à me faire signe si
tu trouves que nos rôles respectifs ne sont pas clairs ou si tu n’aimes pas la tournure
des événements. » (9)
Enfin, des actions efficaces associées à l’entretien de la relation portent aussi sur
l’expérience subjective de l’interlocuteur : observer les réactions de l’interlocuteur et les
signes qui témoignent de sa disponibilité ou de son niveau de réceptivité; questionner,
recevoir, encourager l’expression de l’expérience de l’interlocuteur par rapport à la relation
ou au mode de fonctionnement; renforcer l’interlocuteur en le remerciant de partager son
expérience, signifier de la considération et expliquer la pertinence de ce partage; démontrer
de l’empathie lorsque l’interlocuteur s’exprime; montrer de l’ouverture à recevoir
l’expérience de l’interlocuteur.
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Ce type d’intervention aurait certains avantages selon les participants
Nous avons partagé nos malaises respectifs et convenu d’une piste d’action commune.
Je crois qu’en ouvrant d’emblée sur les inconforts qu’elle-même peut vivre, j’ai
désamorcé une escalade avant même qu’elle ne commence. (9)
Au lieu de me positionner en leader et donner beaucoup d’information sur le contenu,
je me positionne à un autre niveau. Je m’applique plutôt à entretenir la relation. Je lui
fais nommer ses besoins, je reformule ses préoccupations, je facilite la réflexion. (10)
Alternance. Certaines actions efficaces rapportées par les participants sont associées au
principe d’alternance qui consiste à changer régulièrement de canal de communication, en
d’autres termes, utiliser en alternance les canaux qui permettent de donner ou de recevoir de
l’information. Les participants, principalement les chargés de projet, rapportent que
généralement, ils utilisent davantage les interventions qui visent la transmission d’information sur
des contenus particuliers. La formation sur le changement assisté leur permet de reconnaître cette
habitude et, dans une certaine mesure, de la modifier, comme l’exprime un participant
Je suis de plus en plus conscient du danger d’overdose d’information dans mes
échanges. La nature même de mon travail, souvent orienté vers la production de
contenus, accentue ce risque. Pour le déjouer, j’essaie de développer le réflexe de me
mettre d’abord en mode écoute, de poser des questions, bref de gardei une certaine
distance. Cette attitude s’apparente à celle que l’on développe comme chercheur
lorsqu’on interview une personne ou un groupe il faut être à la fois pleinement
empathique et garder un certain recul pour bien orienter la collecte de données et ainsi
permettre au sujet d’aller au bout de son idée. (9)
Les expériences positives associées à l’application du changement assisté permettent aussi
de renforcer la modification de cette habitude, comme dans cet exemple portant sur une relation
avec une cliente spécifique : «Je constate que lorsque je donne peu d’information sur le contenu
elle s’ouvre plus. » (A)
Outre les interventions efficaces associées au principe d’alternance, les participants
identifient certaines actions efficaces qui se rapportent, de façon plus spécifique, à chacun des
quatre canaux de communication : la réception, la facilitation, l’information sur le contenu et
l’entretien de la relation. Nous avons déjà traité de ce dernier canal à travers le principe de
concertation. Il ne sera donc pas repris ici.
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La réception consiste à adopter une attitude qui favorise l’expression de l’expérience de
l’interlocuteur et aide ainsi à recueillir de l’information. Certaines actions efficaces y sont
associées : observer et analyser les réactions non verbales, par exemple, la cohérence entre le
discours et l’expression faciale; consacrer une partie de son attention à ce qui se passe dans la
relation; laisser la place à l’interlocuteur en cessant momentanément de parler pour l’écouter;
manifester son intérêt; prendre un temps d’arrêt pour encourager l’autre à exprimer son
expérience; préparer l’interaction pour être plus disponible et réceptif; accueillir sa propre
expérience; écouter en se posant des questions pour comprendre l’interlocuteur (ex. : «Est-ce que
j’ai vraiment bien compris? »); écouter jusqu’à la fin, c’est-à-dire attendre avant de donner de
l’information ou son opinion.
Un participant remarque un changement au niveau de sa capacité de réception suite à la
formation au changement assisté
J’ai pris conscience dernièrement que je suis moins seulement centré sur ce que je
pense et plus attentif aux points de vue des autres pendant les réunions. Je pense
davantage et me pose les questions suivantes avant d’intervenir : «Est-ce que ce que
je vais dire est pertinent en lien avec ce que la personne est en train de dire? »; «Où
veut-elle en venir réellement? »; «Attends un peu avant de passer à une conclusion et
donner ton point de vue. Laisse-toi imprégner de la logique de l’autre. Ne t’enferme
pas tout de suite dans ta logique à toi. Ne te mets pas sur la défensive à défendre ta
logique. » Je crois que j’ai été conscient d’améliorer mon écoute active à quelques
moments au cours des dernières semaines. (7)
Un autre participant formule une nuance en lien avec le canal de réception: «Je me rends
compte que je porte une grande attention au non-verbal dans la communication, que même si
j’analyse et que je tiens compte du non-verbal en relation, ceci ne doit pas m’éviter de vérifier
mes perceptions. » (6)
Ce dernier commentaire permet de constater que les participants accordent de l’importance
à la réception, mais aussi à la facilitation, un canal de communication qui permet de recueillir de
l’information auprès de l’interlocuteur, mais cette fois, de façon plus active, en le questionnant.
Selon les professionnels, certaines interventions de facilitation sont efficaces : valider sa
perception, l’information, les présupposés ou sa compréhension; poser des questions de
clarification relatives à une incompréhension; vérifier l’adhésion des interlocuteurs à une
proposition ou à un objectif; questionner pour recueillir ou clarifier l’expérience de
l’interlocuteur; reformuler pour encourager et faciliter l’expression de son expérience; retourner
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la question à l’interlocuteur plutôt que donner de l’information, ce qui favorise son autonomie;
questionner à partir de ses impressions sans insister (ex. : «Est-ce que ça se pourrait que... »).
Des participants rapportent certains avantages associés à l’utilisation de la facilitation
Pendant que je cherchais quoi dire et que je me voyais monologuer sur le sujet, j’ai eu
un « flash» : changer de canal. Alors, je lui ai retourné la question. Ainsi, la
conversation a conservé sa dynamique «relationnelle ». Du même coup, cela m’a été
utile pour vérifier les perceptions de l’autre. (8)
J’ai essayé quelque chose de différent avec l’autre lors d’un désaccord. J’éprouvais un
malaise, car je ne comprenais pas sa position. J’ai posé des questions pour avoir de
l’information etje l’ai écouté. La situation s’est bien terminée. C’était plus satisfaisant
que d’habitude. (A)
Des actions efficaces sont aussi associées au canal d’information sur le contenu. Certaines
favorisent une meilleure circulation de l’information, ce qui augmente l’efficacité de la
communication : clarifier le contexte de la rencontre, par exemple, identifier le dossier ou
nommer le mandat; produire des documents accessibles à l’ensemble des personnes impliquées
dans la démarche et ainsi ajuster les perceptions; synthétiser l’information à transmettre afin de
ne pas donner trop d’information pendant une trop longue période de temps.
D’autres interventions liées à l’information sur le contenu favorisent plus particulièrement
une meilleure compréhension et considération du contenu traité : expliquer pour aider à
comprendre un contenu ou la pertinence d’une proposition; discuter de la pertinence et des
impacts de certaines décisions sur la démarche; donner son point de vue sur la question ou le
thème de la discussion.
Enfin, des interventions visant à transmettre de l’information sur le contenu permettent, de
façon plus spécifique, d’aider l’interlocuteur à cheminer dans sa situation valider une action de
l’interlocuteur afin de faire du renforcement; rassurer, normaliser, dédramatiser, mettre en
perspective les propos ou l’expérience de l’interlocuteur; informer pour sensibiliser et permettre
un choix éclairé; nommer les faits observés, les enjeux d’une action ou les conséquences d’une
décision sans juger; transmettre des connaissances, outiller l’interlocuteur, par exemple, lui
enseigner les principes du changement assisté.
57
Autorégulation. L’autorégulation réfère au fait d’ajuster ses interventions dans l’action
afin de favoriser l’efficacité de ses interactions professionnelles. Les participants observent des
résultats positifs associés à des interventions d’autorégulation telles porter attention à ses
propres réactions affectives désagréables ainsi qu’aux signes de résistance; nommer ses
observations et ses impressions; poser des actions en fonction de ses perceptions, par exemple,
percevoir de la résistance ou ressentir un malaise; changer de stratégie ou d’intention lorsque les
interventions ne fonctionnent pas.
Les participants reconnaissent la pertinence et les avantages liés à l’autorégulation
La première chose que je retiens de cet axe, c’est de me fier au senti plus qu’au
rationnel pour décoder si la communication, si le message passe ou non. Il m’arrive
encore de « passer sur la rouge », mais dans ces cas-là, je suis de plus en plus capable
de repérer a posteriori les signaux jaunes que j’ai ignorés. Le fait de reporter, de
différer, de modifier l’intention de départ est une solution que j’utilise assez
fréquemment (sans toutefois l’utiliser comme ftiite, comme voie d’évitement). (9)
Le bon coup c’est d’avoir été conscient, pendant la rencontre, de me recentrer sur un
objectif commun, différent de mon objectif initial, en permettant de garder une porte
ouverte pour une implication éventuelle de l’intervenant aux activités en question. (7)
Savoir reconnaître les «rouges)) est indispensable dans les interactions ponctuelles.
Lorsque du premier coup, j’arrive à bien gérer le «rouge », je maximise le résultat de
l’interaction. (8)
Les nombreuses actions efficaces identifiées par les participants permettent de documenter
l’efficacité du changement assisté et de répondre, du moins en partie, à l’objectif de la recherche.
Au cours de la démarche où les participants ont appliqué le modèle dans leur pratique, ils ont
expérimenté des interventions qu’ils ont jugées efficaces et ils ont identifié des pistes d’action
concrètes pour améliorer leurs interactions; des interventions et des pistes d’action qui sont tirées
du modèle du changement assisté qu’ils ont cherché à acquérir.
Mieux encore, ces actions peuvent constituer dorénavant un outil pédagogique permettant
de déterminer divers aspects importants liés à l’application des principes du changement assisté.
Cette liste des « actions efficaces », ajoutée au coffre d’outils du participant à la formation,
favorise le transfert des connaissances, car elle précise des actions permettant de concrétiser
l’application des principes du changement assisté dans la réalité de la pratique professionnelle.
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D’autre part, le choix de la formulation des composantes de cette liste pourrait être fait en
fonction d’en favoriser la mémorisation. Par exemple, pour le principe de partenariat, les
premières lettres de chaque thème associé aux actions efficaces (problémation, objectif commun,
orientation de l’action et compétences) permettent de constituer l’acronyme coop qui réfère à la
coopération, un élément central de ce principe. De plus, cette liste pourrait être personnalisée par
chaque professionnel. Elle pourrait devenir une check-Ïist des actions efficaces qu’il expérimente
dans sa pratique. Par exemple, un professionnel pourrait porter attention aux actions qu’il pose
lors de l’établissement d’un but commun et noter celles qui lui semblent efficaces ou même celles
qui semblent nuire à cette visée.
Les impacts positifs qui découlent de l’application des quatre principes du changement
assisté sont présentés dans la section qui suit afin d’enrichir les réponses apportées à l’objectif de
la recherche.
Impacts positifs dti changement assisté dans la pratique
Les impacts positifs du changement assisté se distinguent des actions efficaces associées à
ce modèle car ils illustrent les résultats de ces actions. En effet, certains commentaires formulés
par les participants permettent d’identifier non seulement ce qui est efficace dans le changement
assisté, mais aussi en quoi ce modèle influence la qualité de l’interaction.
Les participants identifient des impacts positifs à l’application du changement assisté dans
leurs relations interpersonnelles et même dans les dimensions plus techniques de leur travail. Ces
impacts positifs sont observés concrètement dans le déroulement des rencontres ou dans les
résultats de celles-ci. D’autres, plus subjectifs, témoignent de la satisfaction éprouvée dans les
interactions; ils manifestent les apprentissages ou les prises de conscience réalisés au cours de la
formation et les habiletés ou les compétences développées, qui viennent enrichir la pratique. Les
principaux impacts du changement assisté se situent à trois niveaux : l’intervention, l’analyse de
l’action professionnelle et la qualité des relations.
Intervention. À un premier niveau, le changement assisté permet de s’approprier des outils
pour intervenir dans l’action. Selon les participants, le changement assisté permet plus
précisément de découvrir et de saisir l’utilité de certains principes d’intervention, mais aussi de
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développer la capacité de poser des actions pour favoriser l’efficacité de l’interaction. Le
changement assisté aide aussi à prévenir ou gérer des situations difficiles, c’est-à-dire de
développer la capacité d’identifier, résoudre, stabiliser ou éviter un conflit, une escalade ou tout
autres obstacles à l’efficacité de l’interaction. De façon plus précise, l’entretien de la relation
amènerait le professionnel à se décentrer momentanément du contenu de l’interaction et à traiter
la façon dont l’interaction se déroule et ce qui se passe dans la relation. Ceci favoriserait
l’ajustement des interventions qui sont alors plus adéquates, et par conséquent, l’efficacité de la
démarche est améliorée. Les participants jugent que l’application du principe d’entretien de la
relation permet d’économiser du temps à long terme, car le professionnel prend davantage le
temps de traiter les difficultés lorsqu’elles se présentent. Par ailleurs, certains malentendus qui
pourraient rendre l’interaction inefficace seraient évités lorsque la stratégie de facilitation est
utilisée, en validant et clarifiant l’information pour ainsi s’assurer que celle-ci est comprise de la
même façon par tous. Enfin, selon les participants, le changement assisté aide à structurer et
anticiper l’action professionnelle, notamment, en préparant de façon plus concrète les rencontres
avec l’interlocuteur et en se basant sur certains principes d’intervention, par exemple,
l’établissement d’un but commun ou identifier différentes pistes d’intervention afin de maximiser
l’efficacité de l’interaction.
Analyse de l’action professionnelle. Le changement assisté ne permet pas seulement
d’intervenir de façon à améliorer l’efficacité de l’action professionnelle, il permet aussi de
l’analyser, ce qui influence aussi l’efficacité du professionnel. Selon les participants, le modèle
permet de structurer la réflexion sur les interactions professionnelles, en d’autres termes, il offre
une compréhension améliorée ainsi qu’un cadre conceptuel pour décoder et analyser les actions
posées, mais aussi celles qui sont à venir. De plus, le changement assisté offrirait des outils pour
réinvestir l’analyse des situations problématiques de façon prospective et trouver des pistes de
solution, par exemple, questionner l’utilisation des différents canaux de communication lors
d’une interaction difficile et considérer d’exploiter davantage un de ces canaux pour résoudre la
situation. Cette analyse permet d’intervenir avec plus de lucidité, mais aussi d’identifier et
d’améliorer des comportements jugés moins efficaces ou d’observer, de questionner, de
comprendre et d’utiliser l’expérience subjective de chacun, et ce, à l’aide d’un certain cadre qui
permet de maintenir une relation professionnelle fonctionnelle.
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Qttalité des relations. Le changement assisté aiderait à établir et maintenir des relations de
qualité qui sont plus riches, dynamiques et satisfaisantes. Les impacts positifs du modèle sur les
relations seraient les suivants : humaniser l’interaction professionnelle, c’est-à-dire dépasser le
niveau technique, considérer l’expérience de l’interlocuteur et développer une ouverture à
partager sa propre expérience; engager et impliquer de façon active et concrète les partenaires qui
partagent leurs ressources ainsi que les responsabilités associées à l’efficacité de la démarche
trouver des compromis qui soient satisfaisants pour les deux parties; augmenter les possibilités de
collaboration ftiture avec ses interlocuteurs. L’amélioration de la qualité de la relation
professionnelle aurait un impact sur le sentiment de compétences du professionnel dans ses
interactions et sur l’efficacité de celles-ci. Enfin, le changement assisté permettrait d’améliorer
les habiletés interpersonnelles, un apprentissage qui est aidant tant dans les relations
professionnelles que celles de la vie personnelle.
Voici un commentaire qui illustre bien que les participants associent différents impacts
positifs au changement assisté
C’est mon regard sur le monde qui se trouve changé par cette formation sur le
changement assisté. Sans prétendre le moins du monde maîtriser parfaitement les
différentes techniques ou stratégies de communication à ma disposition, c’est le côté
subliminal, si je peux dire, de cette formation qui me frappe. Je ne vois plus les
interactions au travail, mais aussi ma relation de couple ou avec mes filles de la même
façon (et comme nous sommes un «vieux» couple, ce n’est pas peu dire!). Cette
formation m’a ouvert et outillé pour analyser, décoder les rapports interpersonnels. Je
suis plus sensible à ce que mes interventions provoquent : je sens mieux certains
appuis, j’entends mieux certains silences, je vois mieux certaines résistances, je
m’explique mieux certaines réactions. Je suis également capable d’identifier des trous,
des manques, des faux pas, des gaffes, des occasions ratées... En somme, pour moi, le
principal effet de cette formation est sur le plan de la conscience et dans une moindre
mesure, mais de façon appréciable, sur le plan des habiletés relationnelles. (9)
Les impacts positifs du changement assisté, qui sont identifiés par les participants,
contribuent à documenter l’efficacité du changement assisté. De façon plus spécifique, ces
résultats permettent non seulement de déterminer que le changement assisté est efficace, mais
aussi de préciser en quoi il l’est. Ainsi, le changement assisté permet d’améliorer l’action
professionnelle, mais aussi de favoriser le cheminement de l’interlocuteur et d’amener le
professionnel à développer des habiletés interpersonnelles qui sont utiles dans la sphère
professionnelle de sa vie et aussi dans la sphère personnelle.
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Bien qu’il soit démontré, dans les pages qui précédent, que le changement assisté est
efficace, la section qui suit expose en quoi il peut ne pas l’être.
Limites au changement assisté
Cette section se penche, plus particulièrement, sur les limites au changement assisté, telles
qu’observées dans les interactions entre les participants et leurs interlocuteurs et rapportées dans
les outils d’auto-observation ainsi que les échanges avec les participants. En premier lieu, elle
expose les indices qui permettent de reconnaître qu’une interaction n’est pas efficace. Puis, elle
explique en quoi certaines interactions, dans lesquelles les participants ont tenté d’appliquer le
changement assisté, ne sont pas satisfaisantes.
La figure 3 trace un portrait des principales catégories et sous-catégories de limites qui
seront présentées dans la présente section. Elle reprend les principales catégories de la figure 2 et
ajoute des sous-catégories qui expliquent plus en détail les limites de l’application du
changement assisté. Contrairement aux forces « du» changement assisté, peu de limites sont
directement associées à ce modèle. Ainsi, il semble plus approprié de parler des limites « au»
modèle que des limites « du» modèle. Les limites « au» changement assisté sont des variables
qui lui sont extérieures, pour la majorité, et qui limitent son application dans la réalité de la
pratique. La figure 3 permet d’abord de situer les indices qui signalent que l’interaction est
insatisfaisante ou inefficace : les sons de cloche sont des réactions affectives désagréables du
professionnel; les signes d’escalade et de résistance sont des comportements observables,
manifestés par l’interlocuteur. Ensuite, la figure expose les cinq catégories d’explications liées à
l’insatisfaction ou l’inefficacité de certaines interactions : le changement assisté et son
apprentissage, le professionnel, l’interlocuteur, le contexte de l’interaction et la relation entre le
professionnel et l’interlocuteur. Les principales sous-catégories qui les constituent sont aussi
listées. L’espace accordé à chaque catégorie dans la figure est assez représentatif de l’attention
qui leur sera accordée dans les pages suivantes. Soulignons en terminant que la figure illustre un
lien particulièrement important entre les réactions affectives du professionnel et son action. Ce
lien sera explicité plus loin.
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Figure 3
Limites au changement assisté
Ï
Indices associés au faible niveau d’efficacité ou de satisfaction pour une interaction
Les participants identifient ce qui leur permet de prendre conscience que l’interaction n’est
pas satisfaisante ou efficace. Ces indices se rapportent soit à leur propre expérience, soit aux
comportements de l’interlocuteur.
Réactions affectives désagréables ou « sons de cloche ». D’une part, l’expression «sons
de cloche » est utilisée pour parler de ce que les participants ressentent au moment des
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interactions. Dans certains cas, des réactions affectives désagréables leur signalent, comme un
« son de cloche », que l’interaction est insatisfaisante. Voici des exemples rapportés par les
participants : impatience, colère, frustration, déception, irritabilité, perte de neutralité ou
agacement; se sentir déstabilisé, surpris ou paniqué; impression de tourner en rond, d’être
inapproprié dans ses interventions ou avoir un sentiment d’échec; éprouver de la pression, se
sentir coincé ou avoir le sentiment de travailler fort; se sentir découragé, impuissant, fatigué ou
même épuisé; se sentir inconfortable, embarrassé, éprouver un malaise ou avoir l’impression de
«marcher sur des oeufs »; avoir des craintes, se sentir gêné, être inquiet, se questionner sur
comment agir ou avoir des préoccupations qui persistent au-delà de l’interaction; éprouver de la
confusion ou de l’incompréhension; sentiment d’être attaqué; sentiment de ne pas être écouté.
Les réactions affectives désagréables peuvent être plus ou moins envahissantes, mais dans
tous les cas, elles vont influencer les comportements du professionnel et ainsi, rendre plus ou
moins possible l’application du changement assisté et réduire l’efficacité de l’interaction. Cette
influence sera définie plus en détail dans la section portant sur les réactions affectives, celles qui
précipitent ou inhibent l’action.
Les réactions affectives désagréables sont des indices que l’interaction n’est pas efficace ou
satisfaisante. Ces résultats complètent l’information recueillie sur l’efficacité du changement
assisté. En effet, lorsque le professionnel repère ces indices, il peut en prendre conscience et
ajuster ses interventions afin de réduire les effets négatifs sur l’interaction. Par conséquent, la
liste de ces indices constitue un outil qui favorise l’autorégulation. Dans cette optique, elle
pourrait être transmise lors de la formation, ajoutée au coffre d’outils du participant tout comme
la liste des signes d’escalade et de résistance qui est présentée ci-dessous.
Signes d’escalade et de résistance. Il arrive que les participants perçoivent des indices
associés à une escalade ainsi que des signes de résistance qui sont manifestés par l’interlocuteur
de façon plus ou moins évidente. Certains de ces indices sont présentés ci-dessous à titre
d’exemple : le «ricochet», la « motivation à sec », la « façade », « barré à double tour », la
«panne d’essence» et «au diable l’étiquette ». Le choix des termes et des expressions utilisés
pour parler des signes d’escalade et de résistance vise à en favoriser la mémorisation et ainsi,
aider les professionnels à les détecter plus facilement dans le feu de l’action.
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Un premier indice, le «ricochet », se rapporte au fait que l’interlocuteur ne répond pas aux
questions posées par le professionnel. Il retourne la question à une autre personne ou au
professionnel lui-même ou il change de sujet. Un deuxième indice, la «motivation à sec », est
observable lorsque le professionnel est confronté à l’attitude passive, le désengagement ou pire
l’absence de son interlocuteur. Ce dernier ne s’implique pas dans la démarche. Le troisième
indice est la « façade» : l’interlocuteur s’engage à coopérer, à réaliser certaines tâches, exercices
ou réflexions, mais en réalité il ne passe pas à l’action même s’il continue d’affirmer qu’il le fait
ou qu’il désire le faire. Un autre indice parle des situations dans lesquelles l’interlocuteur semble
«barré à double tour », en d’autres termes, il ne fait pas de compromis, il ne démontre pas
d’ouverture à changer sa position, il se ferme aux solutions proposées ou met en échec les
tentatives de résolution du problème. La résistance de l’interlocuteur fait que le professionnel se
retrouve devant un «cul de sac », une impasse. Lorsqu’il s’agit d’un groupe, d’une dyade ou
d’une relation plus personnelle, il arrive que les partenaires tombent en « panne d’essence >,
c’est-à-dire que les principes qui sont l« essence» d’une bonne communication ne sont pas
appliqués : les parties ne s’écoutent pas, se coupent la parole, ne montrent pas d’ouverture à
entendre la position ou l’expérience de l’autre, nient certains faits, ne se comprennent pas et ne
valident pas leur compréhension. Enfin, un dernier indice de résistance, intitulé « au diable
l’étiquette », réfère au fait que l’interlocuteur manifeste ouvertement sa colère et son
mécontentement. Il juge, critique, manque de respect, adresse des reproches ou des menaces de
représailles au professionnel ou à un autre interlocuteur (ex. t conjoint).
Lorsqu’il y a des <t Sons de cloche » et des indices d’escalade ou de résistance, l’intervenant
peut agir (autorégulation) pour éviter que l’interaction devienne insatisfaisante ou pour
l’améliorer. L’information contenue dans la section suivante permet, quant à elle, d’expliquer,
selon les participants, en quoi certaines interactions sont parfois insatisfaisantes ou inefficaces.
Explications relatives aux interactions professionnelles insatisfaisantes ou inefficaces
Dans l’outil d’auto-observation, les participants ont décrit et analysé des interactions dont
certaines étaient insatisfaisantes. Ils ont expliqué ce qui était insatisfaisant pour eux et ils ont
réfléchi en essayant de comprendre ce qui posait problème dans les interactions. Ils ont donc
tenté de comprendre ce qui pouvait expliquer que ces interactions n’étaient pas efficaces ou
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satisfaisantes, malgré les tentatives pour appliquer le changement assisté. De ce fait, les
explications fournies par les participants permettent de nuancer les résultats sur les actions
efficaces et impacts positifs du changement assisté, et de comprendre que le modèle, bien que
limpide, théoriquement parlant, est parfois plus difficile à appliquer dans la réalité de la pratique.
Ces explications sont associées au changement assisté et à son apprentissage, au professionnel, à
l’interlocuteur, au contexte de l’interaction ou à la relation entre le professionnel et son
interlocuteur.
Explications associées au changement assisté et à son apprentissage. Les participants
élaborent peu sur les limites associées directement au changement assisté. Toutefois, il est
possible d’identifier certaines limites au modèle. Tout d’abord, selon eux, le changement assisté
ne permet pas de régler «tous)) les problèmes, de résoudre «tous» les conflits et d’éliminer
complètement la tension présente dans l’interaction. Par ailleurs, soulignons que ce n’est pas ce
qu’il prétend. Les participants jugent que le modèle reste général sur la façon de régler les
interactions difficiles. Selon eux, il pourrait être plus précis ou plus « technique ». De plus, à
certaines occasions, les participants sont « incrédules» face à la pertinence d’appliquer le
changement assisté : ils ne l’appliquent pas, car ils ne sont pas totalement convaincus que les
stratégies proposées par le modèle pourront les aider à résoudre les difficultés qu’ils rencontrent,
comme le montre cet exemple
Je ne le fais pas parce que je ne le vois pas, parce que je ne juge pas que c’est
pertinent. On dirait que parfois, même situ vois le malaise, tu te dis : « On va peut-
être quand même arriver à nos fins et on rattrapera ça une autre fois. » Tu le sens, tu le
vois, mais tu ne vois pas la nécessité de t’en occuper Mon réflexe est de passer outre.
La formation me sensibilise, mais je ne suis pas certain que ça va changer. Parfois, la
tâche est tellement grande que ce serait le fun d’atteindre les objectifs, peut-être que
ça me drive trop. Je pense que ce serait mieux de s’en occuper. Ça revient à
déconstruire une conception. [...] Peut-être que, plus tard, je vais plus comprendre et
m’en préoccuper tout le temps. C’est un processus, je le vois, je le vis, c’est un peu de
la résistance, je remets en question l’utilité. Il y a un côté qui est convaincu sans l’être,
car je reste à mes vielles habitudes. Dans des situations, je vois la différence de l’avoir
fait. Parfois la personne ne souhaite pas ouvrir même quand on nomme. Parfois oui,
on clarifie et ça marche. (A)
D’un autre côté, les participants identifient certaines difficultés d’apprentissage associées au
changement assisté qui influencent leur capacité à l’appliquer. Si le modèle est simple à
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comprendre et que les participants en reconnaissent la pertinence, «ce qui est difficile, c’est de le
mettre en application. C’est tout un défi » (A)
Le changement assisté est plus difficile à appliquer dans certaines situations qui sont moins
typiques, par exemple, des situations de groupe plutôt qu’individuelles, comme l’exprime ce
participant : «Lorsque la situation n’est pas idéale, je perds les notions du modèle. Cela montre
mon niveau d’intégration. » (A)
Au niveau conceptuel, les participants éprouvent de la difficulté à repérer les notions clés
dans leurs actions professionnelles. De plus, il est difficile d’intégrer un nouveau modèle aux
autres approches qu’ils utilisent dans leur pratique, comme le mentionne un participant
«Présentement, j’essaie d’appliquer deux nouvelles grilles : l’approche systémique et le
changement assisté. C’est lourd. » (A)
Le professionnel peut aussi se sentir inconfortable d’appliquer un modèle qu’il ne maîtrise
pas encore, comme s’il « étrennait des souliers neufs ». Un participant s’exprime à ce sujet:
Ça fait deux choses, le changement assisté et moi, l’intervenant. Ce n’est pas encore
assez intégré. Quand je tente d’appliquer ce qui n’est pas tellement intégré, je me sens
deux. Dualité de l’égo : je ne maîtrise pas les techniques du changement assisté, alors
je cherche, mais il ne faut pas que ça paraisse, que l’autre le perçoive. (3)
Par contre, d’autres participants doivent apprendre des compétences qui s’éloignent de
celles acquises dans leur formation initiale ou celles qu’ils maîtrisent plus naturellement. Tel est
le cas du participant suivant : «Moi, je ne possède pas de formation en intervention. Je crois que
ceux qui sont formés dans ce domaine ont davantage développé cette habileté. C’est une zone
sensible. Il faut doser. Je me sens dans un autre cadre de compétence. » (A)
Dans le même ordre d’idée, les connaissances et l’approche du professionnel, qui sont plus
ou moins compatibles avec le changement assisté, influencent sa capacité d’appliquer le modèle
et la facilité avec laquelle il le fait.
De plus, le professionnel peut éprouver de la difficulté à intégrer simultanément l’ensemble
des principes du changement assisté à l’ensemble de ses interactions. En effet, il n’est pas
favorable d’avoir l’« appétit plus gros que la panse ». Un participant parle de cette difficulté et
des moyens qu’il se donne pour la surmonter
Je pense que je m’en demande beaucoup en intervention. À un certain moment donné,
j’ai choisi de porter attention à un aspect du changement assisté pendant la rencontre,
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je me suis senti plus à l’aise. J’ai l’impression de moins m’éparpiller à essayer de tout
bien faire et que même si je priorise un aspect du changement assisté, il y a de plus en
plus de concepts que j’applique alors plus facilement par la suite, dans d’autres
rencontres. (6)
À l’inverse, certains professionnels manquent de « cobayes », c’est-à-dire qu’ils rencontrent
peu d’interlocuteurs et que les occasions qu’ils ont d’appliquer le modèle sont limitées. Enfin, le
professionnel peut éprouver de l’inconfort à parler de son «jardin secret >, à partager son
expérience dans le contexte d’une interaction professionnelle. Ainsi, il peut se sentir
inconfortable avec le principe d’entretien de la relation. En effet, les participants rapportent que
l’apprentissage du changement assisté implique une dimension rationnelle, mais aussi
émotionnelle. Pour certains, cet apprentissage représente un important changement d’attitude.
Tout compte fait, le changement assisté pourrait davantage tenir compte des différentes
limites associées au professionnel, à l’interlocuteur, au contexte de l’interaction ainsi qu’à la
relation entre le professionnel et son interlocuteur.
Explications associées au piofessionnel. Les comportements, les réactions affectives, les
pensées, les limites personnelles ou la disposition physique et psychologique du professionnel au
moment de l’interaction peuvent avoir un effet négatif sur la qualité de celle-ci. Les huit
catégories présentées ci-dessous expliquent comment ces éléments peuvent nuire à l’application
du changement assisté. Elles sont nommées ainsi : action précipitée, action inhibée, réactions
affectives, cognitions, attention centrée sur le contenu, limites dans le feu de l’action, habitudes
coriaces et disposition physique et psychologique.
Action précipitée ou « Lziky Liike, celui qui tire plus vite que son ombre ». Les participants
remarquent que certaines interactions ne sont pas efficaces ou satisfaisantes car ils s’engagent
dans l’action de façon précipitée. Pour illustrer ce phénomène, il suffit de penser à l’image de
«LuAy Luke, celui qui tire plus vite que son ombre ». Trois catégories d’actions précipitées ont
été identifiées à partir des commentaires des participants : l’« improvisation », [e «monologue»
et les « présupposés ». Ces catégories seront définies ci-dessous afin d’illustrer comment les
participants passent parfois trop rapidement à l’action. Malgré qu’elles puissent se recouper sur
certains aspects, ces catégories apportent différents points de vue d’un même phénomène, celui
de l’action précipitée.
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Le professionnel s’engage parfois dans l’action sans avoir préparé sa rencontre, c’est-à-dire
que le motif (ex. : intentions, besoins, objectifs) et/ou le fonctionnement de la rencontre (ex.
rôles, procédures) ne sont pas clairs pour lui ou entre lui et son interlocuteur. Les participants
notent que les lacunes au niveau de la préparation qui précède l’interaction influencent son
efficacité. Le professionnel «improvise» quand, par exemple, il rencontre un interlocuteur sans
préalablement définir des objectifs précis et identifier des besoins particuliers. Il peut juger qu’il
va de soi de rencontrer l’interlocuteur, sans avoir une intention claire, et agir « à l’aveuglette ».
La réflexion d’un participant permet d’illustrer une autre forme d’« improvisation» et de
comprendre comment le principe de concertation permet de l’éviter
La préparation de la rencontre était déficiente en termes de clarification des rôles entre
la chef d’équipe et moi. Un coup de téléphone aurait peut-être suffi pour se rappeler
l’objectif de la rencontre et nos rôles respectifs (moi davantage sur l’animation, elle
davantage sur les contenus entendus avec la gestionnaire). (7)
Les participants jugent que, pour favoriser l’efficacité de l’interaction, l’idéal est de trouver
un équilibre entre un manque de préparation, qui les laisse sans repères pour s’orienter dans le feu
de l’action, et une préparation trop rigide.
Les participants rapportent qu’à certaines occasions, ils orientent rapidement le
fonctionnement et l’objectif de la rencontre ou transmettent leur expertise sur le contenu sans
tenir compte de l’expérience de leur interlocuteur. Le professionnel « monologue» quand, par
exemple, il ne s’informe pas au préalable de la position de son interlocuteur, c’est-à-dire de ses
besoins et de ses attentes, de sa disponibilité, de ses idées ou de ses connaissances par rapport au
contenu de l’interaction. Le professionnel peut aussi poursuivre ses interventions sans vérifier la
réaction de l’interlocuteur (ex. : compréhension, adhésion) par rapport à l’information transmise
ou l’action posée. Enfin, selon les intervenants, le professionnel fait un «monologue» lorsqu’il
«parachute» l’information: il ne l’introduit pas par une entrée afin de travailler en concertation
avec son interlocuteur et de s’assurer que ce dernier est disposé à comprendre, entreprendre ou
poursuivre l’action.
Un participant témoigne d’une expérience en lien avec le « monologue» et identifie ce qui
motive son action:
Mon intention était que Madame se rappelle des souvenirs heureux, même s’il y a un
problème présentement, qu’elle garde espoir. Je réponds plutôt à mon besoin de voir
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les gens heureux et confiants. Je vais trop vite, sans prendre le temps d’explorer son
vécu, à la recherche de solutions. (6)
Les participants soulignent la pertinence de nommer leurs intentions, mais affirment que
lorsque plusieurs intentions motivent une intervention, il est préférable de nommer seulement
celles qui sont les plus significatives pour la personne à qui l’on s’adresse.
Dans ce cas, selon ce que soulignent les participants, il est souhaitable de prioriser la
réception et la facilitation (stratégies du changement assisté) plutôt que l’expertise sur le contenu
afin d’activer et d’utiliser les ressources de la personne et ainsi, favoriser son autonomie. Il
importe aussi minimalernent de vérifier l’intérêt de l’interlocuteur pour le contenu de la rencontre
ou son adhésion à l’objectif de celle-ci.
Les participants expliquent certaines difficultés relationnelles par le fait qu’ils s’engagent
dans l’action et ne valident pas ou négligent de rappeler ou transmettre certains renseignements
en présupposant que ceux-ci sont exacts, qu’ils sont connus de l’interlocuteur ou que ce dernier y
adhère. Les «présupposés» sont présents quand, par exemple, le professionnel présume du
besoin de l’interlocuteur qui le consulte sans le questionner sur ses attentes envers lui. Par
ailleurs, le professionnel peut supposer que les besoins et les objectifs d’un interlocuteur
demeurent les mêmes d’une rencontre à l’autre et tout au long d’une démarche d’aide. Le
professionnel peut alors poser des actions qui sont inefficaces ou inutiles, car elles ne
correspondent pas à ce que l’interlocuteur attend de lui dans cette rencontre spécifique. Enfin, le
professionnel suppose parfois que l’interlocuteur connaît l’objectif de la rencontre alors que ce
n’est pas le cas. Pour faire un lien avec les deux catégories précédentes, soulignons que les
«présupposés» du professionnel peuvent l’amener à « improviser» ou à « monologuer ».
Un participant parle de ce phénomène et souligne l’importance de vérifier ses
«présupposés» : «Lorsqu’on prend rendez-vous, on prend pour acquis l’engagement de l’autre
envers le contenu à discuter (ex. : collaboration dans un projet). C’est important de valider, de
nommer ses intentions. » (A)
Un autre exemple montre comment le fait de « présupposer» peut mener à une intervention
inefficace «J’ai présumé qu’il voulait se démêler dans ses papiers, mais ce n’était
manifestement pas sa demande, puisque ma brève tentative de ce côté a échoué. » (9)
De façon générale, lorsque le professionnel agit de façon précipitée, il n’applique pas les
principes du changement assisté. Par exemple, lorsqu’il « monologue », le professionnel n’utilise
70
pas la réception et la facilitation (alternance). Il priorise l’information sur le contenu. Il ne
détermine pas un but commun avec son interlocuteur (partenariat). Il établit et maintient une
relation de pression ou de service.
Selon les participants, le fait d’ « improviser », « monologuer)> ou «présupposer» peut
avoir un impact négatif sur l’efficacité d’une interaction. Par ailleurs, le professionnel qui utilise
les principes du changement assisté peut éviter les difficultés qui découlent d’une action
précipitée. De fait, les résultats de notre recherche supportent la pertinence d’une bonne
connaissance et d’une maîtrise des principes d’alternance, de partenariat et de concertation pour
prévenir de tels comportements ainsi que les conséquences négatives qu’ils peuvent avoir sur
l’interaction. Par exemple, avec l’alternance, on s’assure de ne pas «monologuer» et d’éviter la
passivité de l’autre.
Action inhibée ou < loi du silence ». Les participants remarquent qu’ils agissent parfois trop
rapidemeit ou ne tiennent pas compte des besoins de l’interlocuteur, mais ils observent aussi
qu’à d’autres occasions, ils n’interviennent pas suffisamment, par exemple, en ne tenant pas
compte de leur expérience subjective, comme s’il respectait une «loi du silence », pour utiliser
une image caricaturée. Ils remarquent que cela nuit à l’efficacité de l’interaction ou limite la
satisfaction qu’ils en retirent. Le commentaire d’un participant illustre ce phénomène : «Je ne
tiens pas compte de mes sentiments, je sens bien ce qui monte en moi, mais j’agis comme si ce
n’était pas si important que cela, ça me ressemble en fait, mais tout ça finit bien par me
rattraper. » (6)
Le professionnel présente un mode d’« action inhibée » quand, par exemple, il ne s’arrête
pas pour traiter les difficultés qui font ou pourraient éventuellement faire obstacle à l’efficacité de
l’interaction. Il peut aussi ignorer, consciemment ou non, les signes de résistance et ne
s’autorégule pas. Enfin, le professionnel ne prend pas toujours le temps d’évaluer et d’ajuster le
mode de fonctionnement de la rencontre en concertation avec son interlocuteur.
Dans l’exemple suivant, un participant parle d’un impact négatif associé à l’action inhibée,
plus particulièrement au fait de ne pas faire de la facilitation (alternance) : « Il y a comme des
logiques parallèles qui sont développées sans que personne ne s’arrête pour dire aux autres
“Attends un peu, je ne suis pas sfir qu’on parle de la même chose”. Il manque de facilitation, de
validation de la compréhension. » (7)
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Dans ces exemples d’actions inhibées, les participants n’utilisent pas non plus le canal
d’entretien de la relation, ni les principes d’autorégulation. Ils remarquent que ce manque affecte
négativement l’interaction. D’un autre côté, ils retiennent effectivement que les principes
d’entretien de la relation et d’autorégulation peuvent permettre d’éviter des difficultés associées à
l’action inhibée.
Cependant, les participants affirment que, parfois, le fait de ne pas intervenir est un choix
conscient et volontaire qui peut notamment reposer sur l’intention de laisser le groupe ou la
personne cheminer ou décider de gérer la difficulté ou la réaction à un moment ultérieur qu’ils
jugent plus propice, comme l’exprime ce participant : « Quand je suis dans l’action, je crains que
le fait de parler de comment je me sens anime le conflit ou le malaise. Souvent, je le fais avec un
retour. Par exemple, je dis “La dernière fois qu’on a discuté, je me sentais..” » (A)
D’autre part, certains participants affirment qu’ils préfèrent parfois procéder par « petite
bouchée », ce qui justifierait le fait de ne pas intervenir dans certaines situations. En effet, il serait
plus aisé de procéder progressivement en n’essayant pas de régler toutes les difficultés ou toutes
les questions dans une seule rencontre. Enfin, lorsqu’aucune autre intervention n’est possible,
l’action inhibée est perçue comme une attitude positive et parfois la seule alternative concevable.
Réactions affectives. Selon les participants, les réactions affectives qu’ils éprouvent durant
l’interaction peuvent influencer l’efficacité de leurs interventions. Les définitions relatives aux
réactions affectives permettent d’aller plus loin dans la compréhension des phénomènes d’action
précipitée et d’action inhibée qui ont été présentés plus haut. En effet, l’influence de cette
dimension affective peut se manifester, entre autres, des deux façons suivantes, soit elle précipite
l’action, soit elle l’inhibe. Un participant exprime certaines des difficultés qui peuvent être
associées à la gestion des réactions affectives : « C’est difficile quand on est pris dans nos
émotions d’avoir du recul et de bien gérer la relation, de bien réagir, de trouver quoi et comment
dire, )> (A)
Le contexte de la relation d’aide semble favoriser la distance professionnelle, c’est-ii-dire
que la nature du rôle professionnel amène à mettre de côté spontanément les réactions affectives,
ce qui semble être plus difficile à faire dans d’autres contextes comme lors de réunions entre
collègues.
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Deux types de réactions affectives sont identifiés pour expliquer que le professionnel agit
de façon précipitée : la « drive » et la « légitime défense ».
Le concept de « drive » a été introduit par Clark Huli qui cherchait une théorie du
comportement.’4 Selon sa vision, le besoin motive ou pousse à l’activité. La drive constitue la
commande, la mise en marche de quelque chose, la tendance à agir. Elle produit un effet
motivant. (Chai-ette : www.fse.ulaval ca/chrd/Theories. app ./theorie. htm#hull).
Selon les résultats de la présente recherche, la drive semble être guidée par la recherche
d’une satisfaction à différents besoins, par exemple, se sentir compétent et utile ou obtenir la
reconnaissance de ses idées, interprétations ou solutions. L’action du professionnel peut être
précipitée par la drive lorsque, par exemple, le professionnel présente des éléments théoriques
pour expliquer la situation de l’interlocuteur, ce qui pourrait lui permettre entre autres, de
combler son besoin de se sentir compétent. Le professionnel peut aussi « présupposer» du besoin
de l’interlocuteur en étant partiellement « aveuglé» par son propre besoin de se sentir efficace et
utile. Par conséquent, il propose à l’interlocuteur, un exercice qui ne s’accorde pas
nécessairement avec les attentes de ce dernier.
Un participant parle de la conséquence négative d’une intervention motivée par la drive,
dans ce cas, par un besoin personnel plutôt que par l’intention de répondre à ceux de son
interlocuteur
Je me suis senti mal à l’aise tout de suite après en me demandant pourquoi je n’avais
pas choisi un meilleur moment pour partager cette réflexion, comme si j’avais eu très
hâte de montrer ce que j’avais découvert. Le résultat est que je distrais ma cliente de
son processus d’exploration en l’amenant ailleurs. l’ai l’impression d’avoir privilégié
mes besoins d’intervenant aux dépens de ceux de ma cliente, comme s’il fallait la
conscientiser à la découverte que je venais de faire. (6)
Lorsque le professionnel éprouve une réaction affective désagréable, il lui arrive aussi de
réagir, de façon plus ou moins consciente, par des comportements défensifs. Par exemple, le
professionnel peut argumenter, donner beaucoup d’informations sur le contenu pour justifier sa
position ou les fondements de ses actions, convaincre l’interlocuteur de sa compétence, etc. Les
situations de « légitime défense» sont associées à différents éléments déclencheurs comme
14 Notons que Huli présente cette notion au masculin : le drive. Nous avons choisi de l’utiliser att féminin car cette
formule est plus fréquente dans le langage commun.
73
l’illustrent les situations qui seront présentées ci-dessous.
L’interlocuteur peut s’opposer, exprimer son désaccord ou critiquer les propos ou les
actions du professionnel. De façon moins directe, les comportements et pensées de l’interlocuteur
peuvent confronter les valeurs de l’intervenant. Celui-ci peut aussi percevoir que son
interlocuteur doute de ses compétences. L’interlocuteur, tout comme le professionnel, peut
manifester de la fermeture aux idées présentées ou aux actions proposées. Chacun peut « tirer sur
la couverte» et défendre fermement ses intérêts. Par conséquent, les parties ne s’écoutent pas, ne
tentent pas de comprendre la position de l’autre et ne font pas de compromis sur leurs positions.
Enfin, l’interlocuteur peut manifester un manque de confiance envers le professionnel ou à
l’inverse, le professionnel se méfie de l’interlocuteur. Ce dernier peut démontrer de la fermeture
et de la résistance lorsqu’il considère le professionnel comme un « ennemi », notamment, quand
ce dernier est responsable de l’application d’une politique d’établissement ou d’une balise
juridique à laquelle il s’oppose.
Les exemples suivants illustrent l’expérience de participants qui sont conscients d’utiliser
la « légitime défense ». Tout d’abord, un participant parle de ce qui motive un tel comportement,
à quoi cela peut lui servir
Donner de l’information à profusion est pour moi une façon de ventiler mon malaise.
Expliquer en long et en large mon expérience, ma méthodologie, mes intentions, mes
liens, le «pourquoi du pourquoi ». J’ai l’impression qu’en présentant tous les
éléments qui m’ont conduit à faire cette action, la personne comprendra et validera
mon action. Je prends conscience avec le modèle du changement assisté de
l’inadéquacité de mon réflexe. (8)
Un participant expose certaines conséquences qui peuvent découler de ce type de
comportement défensif:
La rencontre se déroule bien, mais à quelques reprises pendant celle-ci, je me sens sur
la défensive, dans une position émotive de justification, comme si la personne me
prenait à défaut. Je n’aime pas ce sentiment qui me fait réagir et qui sème une
escalade. En fait, j’ai l’impression que j’étais prédisposé à être sur la défensive. J’ai
souvent l’impression d’être pris en défaut dans ce genre de situation où une supérieure
exprime qu’elle n’est pas d’accord avec moi. Mon écoute est alors biaisée et je me
sens réagir émotivernent. J’ai tendance alors à me défendre, à me justifier, et c’est
parfois l’escalade. (7)
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Malgré ce qui est dit à ce sujet, les participants constatent que, généralement, le phénomène
de la « légitime défense)> est une action plutôt subtile, pas exagérée. Lorsqu’ils exercent leur rôle
professionnel, particulièrement en relation d’aide, les professionnels sont préparés à gérer leurs
réactions affectives et, habituellement, ils réagissent de façon adéquate. À ce sujet, un participant
affirme « On a un rôle plus ‘aseptisé” en relation d’aide {. j je me regarde aller et je surveille
mes émotions. » (A)
Deux types de réactions affectives sont identifiés pour expliquer que le professionnel inhibe
certaines interventions : le « dilemme » et l’« attitude pare-choc ».
Le professionnel éprouve de la difficulté à orienter son action lorsqu’il se retrouve face à un
«dilemme)) entre deux enjeux d’importance équivalente qui lui semblent difficilement
compatibles dans l’interaction. En lien avec ce phénomène, un participant exprime ceci : «Je me
trouve souvent entre mon désir de performance et d’efficacité et celui de suivre l’autre. » (A)
face à un «ditemme », le professionnel peut retenir ou retarder ses interventions, car II
n’arrive pas à trouver, dans l’action, un compromis satisfaisant entre les enjeux présents. Les
participants rapportent que les principaux enjeux associés à leur pratique sont, d’un côté, le désir
d’établir et maintenir un lien de qualité avec l’interlocuteur, de respecter et de considérer
l’expérience de l’autre, et d’un autre côté, le besoin de maintenir un sentiment compétence en lien
avec le cadre de son travail, respecter les échéances, remplir son mandat et accomplir ses tâches
de façon efficace.
Les exemples suivants illustrent comment un « dilemme » peut mener à l’inaction
Je me retiens tant bien que mal de prendre le contrôle de l’animation de la rencontre.
Je suis tiraillé entre le désir de respecter ce qui m’apparaît être un apprentissage
normal et mon envie profonde de ne pas « gaspiller» ce temps si précieux. (9)
En psychothérapie de couple, j’ai un client verbomoteur qui s’ignore et un rien le
stimule, mais je m’inquiète du partage équivalent du temps entre lui et sa conjointe et
je veux préserver la relation avec lui, ne pas l’interrompre trop souvent. J’ai
l’impression d’avoir trop attendu avant de l’interrompre et je sens l’impatience monter
en moi, je suis déçu du peu de cas qu’il semble faire de sa conjointe. Et il y a le fait
qu’il parle de choses et d’autres, s’éloigne du sujet traité, fait souvent diversion. Je me
demande comment le sensibiliser à sa dynamique et à l’effet qu’il produit. Si c’était à
refaire [...] je n’attendrais pas si longtemps et je nommerais les choses, mais j’ai eu
peur de le brusquer et paradoxalement, il s’est senti brusqué. (6)
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Dans certaines situations, le professionnel anticipe de rencontrer des difficultés ou de vivre
une expérience négative. L’anticipation vient avec des réactions affectives désagréables comme,
par exemple, un malaise, de l’inconfort ou même de l’anxiété. De telle sorte que, le professionnel
inhibe son action afin de parer à un «choc)> ou un sentiment désagréable. À cet égard, des
participants notent ceci
Sa réponse m’a pris au dépourvu et j’ai vécu de la colère. Je sentais que, subtilement,
elle remettait en question mes compétences professionnelles. Je ne savais pas
comment répondre sans l’obstiner. Je sentais que c’était ça qui se produirait et je ne
voulais pas entrer dans une telle dynamique. J’ai donc laissé aller. (4)
Je trouve difficile d’aborder ce que je vis par rapport à l’autre dans la relation surtout
quand c’est de la colère. Lorsque je suis dans l’émotion, je crains d’être malhabile
dans la façon d’aborder cela avec la personne. (A)
Une des principales anticipations rapportées par les participants lorsqu’ils adoptent une
«attitude pare-choc» est d’éprouver de la difficulté à gérer adéquatement une situation inconnue,
difficile ou embarrassante comme, par exemple, le fait de se dévoiler dans le contexte d’une
interaction professionnelle entre collègues. Les professionnels craignent aussi de provoquer une
escalade, de recevoir une critique, d’être jugés négativement, particulièrement par leurs
supérieurs, de vivre du rejet ou de déplaire à l’interlocuteur, de le brusquer ou le vexer et
finalement, de briser le lien de confiance.
Le phénomène « pare-choc» met en lumière la pertinence du principe de concertation qui
souligne notamment l’importance de traiter de ce qui se passe dans la relation. Nommer ses
anticipations est une façon d’entretenir la relation. Ceci permettrait, entre autres, de dénouer une
situation dans laquelle il est difficile de traiter un contenu particulier.
Par ailleurs, les participants soulignent que le fait de ne pas intervenir face à une situation
constitue parfois un choix professionnel permettant d’observer ce que la situation pourrait
soulever avant d’agir. À d’autres occasions, 1’ « attitude pare-choc » est, selon les participants, le
reflet du faible niveau d’énergie dont ils disposent pour affronter une situation difficile. Les
participants rapportent que le fait de douter de leurs compétences et que le pouvoir soit
déséquilibré entre les parties sont d’autres facteurs qui pourraient expliquer certaines inhibitions.
Dans le dernier cas, le professionnel tente de maintenir la relation en adoptant une position
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«basse », c’est-à-dire qu’il peut abandonner, momentanément, sa visée, ses idées ou ses intérêts
au profit de ceux de l’interlocuteur.
Les situations exposées pour illustrer que les réactions affectives du professionnel
précipitent ou inhibent ses actions laissent entrevoir que certains autres éléments de l’expérience
subjective, dont les cognitions, peuvent aussi expliquer les phénomènes d’action précipitée et
d’action inhibée.
Cognitions ou « avoir des idées plein la tête ». Tout comme les réactions affectives
désagréables, les idées (pensées, croyances) que le professionnel a en tête au sujet de l’interaction
sont des éléments de son expérience subjective qui peuvent influencer son efficacité. Les
participants rapportent certaines de ces pensées. Par exemple, le professionnel peut se dire « Ça
ne m’appartient pas. » Le professionnel laisse à son interlocuteur la responsabilité de nommer
ses réactions en se disant que « si c’est vraiment important, l’autre va en parler ». (A) Le
professionnel peut aussi penser qu’il faut attendre le bon moment pour agir. Il éprouve parfois de
l’inconfort face à une action délicate qu’il juge pertinente de poser, par exemple, interrompre la
personne pour lui expliquer un contenu. Il attend le bon moment pour intervenir, ce qui décale
une intervention qui serait pertinente «ici et maintenant» ou l’invalide carrément. Enfin, le
professionnel peut être préoccupé par l’idée qu’il faut économiser du temps. Il se sent coincé
dans les échéances et ne s’arrête pas pour questionner les réactions de son interlocuteur ou traiter
les résistances qu’il perçoit.
Un dernier exemple rassemble plusieurs cognitions qui peuvent expliquer 1’ « attitude pare-
choc >
Explication du pourquoi ne pas intervenir quand on perçoit. C’est dans le domaine
des idées, c’est très rationnel. [...] Il doit y avoir toutes sortes d’idées, il peut y
avoir plusieurs raisons, le temps, la tâche à accomplir, le fait de se dire je pourrais
revenir plus tard avec la personne, de clarifier dans une autre réunion. Je pense
aussi que c’est peut-être plus responsable pour moi et envers les autres de ne pas
allonger la rencontre inutilement et je me dis que c’est peut-être à l’autre de
prendre la parole. Il y a peut-être plusieurs raisons, l’une d’elles est de ne pas être
convaincu de l’efficacité d’un nouveau type d’intervention que je ne maîtrise pas.
(A)
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Attention centrée sur le contenu ou «vision à oeillère ». Les participants expliquent
certaines difficultés rencontrées dans leur pratique par le fait qu’ils concentrent principalement ou
complètement leur attention sur le contenu de l’interaction, par exemple, la tâche à réaliser.
Ainsi, ils négligent de porter attention à la relation ou d’aller explorer l’univers affectif de leurs
interlocuteurs. Selon l’expérience des participants, ceci nuit ou pourrait éventuellement nuire à
l’efficacité de l’interaction. Ce phénomène qui peut être considéré comme une «vision à
oeillère », amène certaines conséquences comme, par exemple, que le professionnel ne perçoive
pas les difficultés qui se situent au niveau du processus de l’interaction, donc il ne s’arrête pas
pour les traiter. Par ailleurs, le professionnel peut tout simplement ne pas penser à traiter ces
difficultés et à appliquer le changement assisté, notamment faire l’entretien de la relation. Enfin,
bien que le professionnel perçoive les difficultés qui se situent au niveau du processus de
l’interaction, il lui arrive de prioriser de traiter le contenu pour différentes raisons la pression et
le désir de performance dans la réalisation de la tâche ou la résolution d’un problème; la croyance
que le fait de continuer à traiter le contenu permettra de dénouer le problème ou la résistance de
l’interlocuteur; les contraintes de temps, par exemple, le sentiment d’urgence lié au respect des
échéances. En effet, il semble que l’entretien de la relation soit perçu comme une intervention qui
demande du temps, un temps si précieux lorsqu’on a une tâche à réaliser dans un délai parfois
limité.
Au sujet de la «vision à oeillère », un participant dit
Dans une médiation, c’est difficile d’établir des ententes entre les anciens
conjoints, car ils se confrontent constamment, ne s’écoutent pas, ils sont méfiants.
Je crois que j’aurais dû prendre le temps de traiter ça bien avant. Je réalise qu’en
général, je suis plus centré sur le contenu et que je ne pense pas toujours à parler
du contenant. (A)
Un autre exemple illustre une situation dans laquelle interagissent les phénomènes de la
«vision à oeillère)) et de l’« attitude pare-choc»
Premièrement, je n’étais pas à l’écoute de ma collègue. J’étais concentré sur mon
problème et surtout sur la solution que j’avais trouvée. Je n’ai pas su interpréter
l’hésitation de la collègue nième si j’ai été capable de la percevoir. Ne sachant pas
trop ce qu’elle voulait dire, je n’ai pas voulu explorer davantage. J’avais peut-être
peur de ne pas savoir quoi faire avec ce qu’elle aurait pu me dire : ouvrir sur une
situation personnelle, me critiquer dans mon projet, etc. J’étais centré sur la tâche.
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J’avais ma solution. La collègue devait simplement répondre à mon besoin et c’est
tout. (7)
Lorsque les réactions sont prévisibles et évidentes, par exemple avec une personne
reconnue comme étant agressive, il est plus aisé pour le professionnel de laisser de côté
temporairement le contenu, de décoder les manifestations affectives et d’en parler. Par ailleurs,
certains participants rapportent qu’ils se centrent sur le contenu souvent par habitude et pour
conserver un certain confort, tout comme le fait de ne pas confronter les résistances du client.
D’un autre côté, les participants soulignent l’importance de s’ajuster au client et de saisir les
moments dans lesquels des émotions sont manifestées pour les explorer, particulièrement en
relation d’aide. Ceci implique « d’ouvrir les oeillères ». (A) Sans aucun doute, ces résultats
viennent valider la pertinence de faire l’entretien de la relation.
Limites dans le feu de l’action ou «avoir de la broue dans le toupet ». Les participants
rapportent qu’ils se sentent parfois limités dans le temps et dans ce qu’ils arrivent à réaliser dans
le feu de l’action, comme l’exprime l’un d’entre eux «J’ai l’impression que tout va très vite,
[...] et puis oups, te bateau est parti et je dois suivre, en somme, comme si j’étais à la remorque
du client t...]. » (6)
En effet, l’expression populaire « avoir de la broue dans le toupet>) réfère ici au fait que le
professionnel peut se sentir dépassé et qu’il lui semble difficile de tout faire, de penser à tout, de
tout prévoir et de traiter rapidement toutes les informations pendant que l’action se déroule. Ces
limites du professionnel expliquent que certaines interactions ne soient pas satisfaisantes ou aussi
efficaces que souhaité. Par ailleurs, comme le mentionne un participant, elles permettent de
comprendre que « c’est difficile d’appliquer les notions du modèle, car on ne les a pas toujours en
tête puisqu’il y a beaucoup de choses à penser ». (A)
Dans certaines situations, le professionnel peut oublier d’appliquer le changement assisté et
les autres principes d’intervention qu’il connaît et reconnaît, après coup, comme étant des
moyens qui l’auraient aidé à résoudre la situation difficile. En effet, la mémoire est une faculté
qui oubli&
Un événement peut survenir subitement, comme un «pétard à mèche» qui surprend
lorsqu’il explose de façon inattendue. Cet événement peut déstabiliser le professionnel ou lui
demander de s’ajuster rapidement et spontanément. Dans ces cas, le professionnel peut être
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incapable de réfléchir ou de réagir immédiatement à la situation. À ce sujet, un participant
affirme qu’il a fréquemment « de la difficulté à imaginer comment [il] pourrait tenir ce tYpe de
raisonnement “à chaud” pour trouver une solution rapidement ». (9)
Les limites du professionnel dans le feu de l’action permettent de comprendre, en partie,
pourquoi il n’applique pas le changement assisté alors qu’il juge que ce modèle est pertinent.
Ainsi, les limites qui se présentent dans le feu de l’action influencent ta capacité du professionnel
d’intégrer le changement assisté à sa pratique.
Habitudes coriaces. Les participants jugent que certains de leurs comportements pourraient
être améliorés afin de maximiser l’efficacité de leurs interactions. Par contre, ils soulignent que
certaines habitudes acquises persistent malgré ce désir de changement
Je me sens loin d’avoir intégré la théorie à la pratique. Il faut développer des
automatismes, il faut remodeler les choses, les habitudes. Ça doit être plus concret, ça
prend plus de pratique. (2)
Ça demande un effort conscient. Le défi est de tomber de nos vielles pantoufles. Ça
fatigue, on patine. Il faut créer de nouveaux automatismes. (A)
Une fois dans l’action, la rencontre débutée, je trouve difficile de rester centré sur la
théorie ou les concepts du changement assisté. Il m’apparaît plutôt que je réagis
comme pour la conduite automobile, une fois l’examen passé, les travers personnels
reprennent du service. Mettre de la conscience sur mes comportements m’apparaît
plus aidant et ne pas aller trop vite surtout. (6)
Les participants observent que les habitudes acquises au niveau de l’intervention se
manifestent parfois par réflexe. Ainsi, le professionnel ne choisit pas toujours ce qu’il fait de
façon consciente et éclairée en fonction de l’information qu’il capte de son environnement. Il
pose parfois des actions automatiques en réaction à ce qui se passe dans l’interaction.
Tout comme les limites qui se manifestent dans le feu de l’action, tes « habitudes coriaces>)
du professionnel influencent sa capacité d’intégrer le changement assisté à sa pratique. En effet,
lorsque les habitudes acquises persistent, le professionnel éprouve de la difficulté à intégrer de
nouveaux comportements associés au changement assisté ou à adopter des comportements qu’il
juge plus appropriés que ceux qu’il pose habituellement.
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Disposition physique et psychologique ou «quand l’appétit va, tout va ». On en fait fi
souvent, mais la disposition physique et psychologique du professionnel influence, dans une
certaine mesure, ses comportements dans l’interaction. En effet, comme le démontrent les
exemples suivants, les participants observent que, dans certains cas, la présence de fatigue, de
stress ou de préoccupations personnelles explique certaines difficultés relationnelles et d’un autre
côté, « quand l’appétit va» tout semble mieux aller.
Pour être à l’écoute de l’autre et parvenir à faire l’entretien de la relation, il faut que je
sois très reposé et relaxé. Dans ce cas-ci, je reviens de vacance. Il m’est probablement
plus facile d’être à l’écoute. (10)
La relation est donc tendue entre nous. Je me sens fatigué et très émotif [...]. Il y a un
froid parce que, dans des circonstances semblables, j’ai tendance à me retirer (je suis
probablement dans le «rouge »). Je demeure dans mon bureau, la porte fermée à
travailler, je souris moins, je suscite moins les collaborations avec les collègues. Bref,
cette fois-ci, c’est moi qui n’ai pas le goût d’être proactif dans le modèle de
changement assisté. (10)
En somme, les résultats présentés dans cette section démontrent que les comportements, les
réactions affectives, les pensées, les limites et la disposition du professionnel influencent son
action de façon considérable. Ses interlocuteurs peuvent aussi influencer le déroulement et
l’efficacité de l’interaction.
Explications associées à l’interlocuteur. Les participants rapportent un deuxième type
d’explication en lien avec les interactions inefficaces ou insatisfaisantes. Celui-ci réfère à
certaines particularités de l’interlocuteur. Dans les outils d’auto-observation, on retrouve moins
d’explications associées à l’interlocuteur et celles-ci sont moins élaborées que celles qui étaient
liées au professionnel. Les explications associées à l’interlocuteur sont les suivantes t l’âge, la
disposition psychologique, les limites personnelles, l’environnement et le cadre de référence.
Âge ou « mini coopération ». Intervenir auprès d’un enfant, c’est différent. Les participants
identifient certaines difficultés particulières qu’ils ont rencontrées dans l’établissement d’une
relation de coopération avec un enfant. Ils mentionnent notamment l’hyperactivité ou, au
contraire, certaines limites au niveau de la concentration et de la motivation. Selon un participant,
«c’est difficile d’aller chercher de l’information quand la personne parle peu, c’est le cas d’un
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enfant ou d’un adolescent ». (A) Un autre participant expose d’autres singularités associées à
l’application du changement assisté dans une interaction avec un jeune
Obtenir la collaboration avec un enfant c’est plutôt facile au début. Le problème c’est
de la maintenir dans le respect de son engagement. Un enfant peut oublier ou encore
ce qu’on lui demande est trop difficile. Il faut être patient et ne pas désespérer.
Demander à un enfant de se calmer lorsqu’il est hyperactif peut être au-delà de ses
capacités. Un enfant peut percevoir dans notre manière de tenter de collaborer et de
s’allier avec lui que l’intervenant est permissif. Il faut savoir, à mon avis, doser, sinon
il nous prendra comme son petit copain et le changement deviendra difficile. Il faut
savoir jauger et alterner entre la permissivité et la rigueur. Il est nécessaire dans une
vision du changement assisté de ne pas perdre de vue que l’enfant à des
comportements qui risquent de nuii-e à son développement. Il faut donc lui faire
comprendre que l’on travaille ensemble dans l’unique but qu’il améliore son
comportement et que finalement qu’il se sente mieux, (5)
Toujours en lien avec l’établissement d’une relation de coopération, les participants
rapportent que le jeune ne se présente pas toujours comme un « client» qui formule une demande
d’aide face à un besoin particulier. Dans ce cas, ii faut intervenir de façon à le mettre dans cette
position pour éviter de se retrouver dans un rapport d’autorité. Par contre, certains participants
prétendent que des enfants peuvent devenir des clients plus collaborateurs et moins résistants que
des adultes qui, eux, peuvent présenter un niveau de méfiance élevé.
Disposition psychologique ou « conditions météorologiques ». Selon l’expérience des
participants, la dynamique relationnelle, la personnalité et l’état de santé mentale de
l’interlocuteur peuvent aussi expliquer une interaction insatisfaisante ou inefficace avec un jeune
ou avec un adulte. À ce sujet, les participants soulignent l’influence des éléments suivants la
fermeture et la résistance, la mise en échec des interventions pour tester le professionnel, la
rigidité, la méfiance, t’agressivité, la passivité, la dépendance, le manque de confiance en ses
ressources, les convictions morales, religieuses, politiques ou sociales rigides ou les opinions
catégoriques, la charge émotive élevée, l’humeur affaissée, le faible niveau d’énergie et la
capacité de mobilisation limitée, la volubilité, l’ambivalence envers la démarche. Ces exemples
sont autant d’éléments auxquels le professionnel doit s’adapter, comme on doit ajuster nos
activités, notre habillement et nos comportements selon les « conditions météorologiques ».
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En lien avec ces éléments, un participant affirme que «le modèle ce n’est pas une panacée
universelle, ce n’est pas toujours possible de coopérer par exemple avec une personne agressive
». (A) Un autre témoigne dans le même sens
Je me demande si ce n’est pas utopique de penser que toutes les personnes possèdent
la capacité de collaborer. Je pense que la santé mentale, les convictions rigides et les
capacités intellectuelles peuvent parfois être des obstacles à la coopération. [...J C’est
comme s’il y avait des critères préalables pour répondre plus facilement au travail en
collaboration. (A)
L’évaluation que le professionnel fait de la disposition psychologique de l’interlocuteur et
le modèle utilisé pour procéder à cette évaluation influencent les choix et les intentions du
professionnel ainsi que la façon dont ii oriente ses interventions. Ainsi, le professionnel pose
parfois des actions qui ne s’accordent pas nécessairement avec les principes du changement
assisté mais qui sont validées par un autre cadre de référence qui en justifie la pertinence. Par
exemple, avec une personne qui souffre de dépression, il peut être pertinent, durant une certaine
période, d’intervenir de façon plus directive afin de suppléer, par exemple, au déficit
motivationnel de la personne. Dans ce cas, la démarche pourrait ressembler davantage à une
relation de pression qu’une réelle relation de coopération.
Limites personnelles. Selon les participants, des limites au niveau des capacités
intellectuelles, des habiletés relationnelles ou des ressources personnelles de l’interlocuteur
peuvent aussi influencer l’interaction ou l’atteinte d’un objectif précis. Par exemple, les
participants soulignent l’influence de certaines difficultés d’apprentissage ou de compréhension,
d’une faible capacité d’empathie dans une thérapie de couple ou d’une capacité d’introspection
limitée. L’influence de ces limites personnelles de l’interlocuteur peut, par exemple, se
manifester de la façon suivante
J’ai un mandat de médiation avec un couple assez difficile. Ils sont tous les deux un
peu déficients au niveau intellectuel et relationnel. Cependant, Monsieur est moins
hypothéqué si je peux m’exprimer ainsi. Il est toutefois sous médication
d’antidépresseur. Les séances de médiation se poursuivre sans qu’aucune entente ne se
prenne. Ce qui pose problème c’est que vIadarne a perdu toute confiance en Monsieur
d’autant plus qu’il a toujours administré les affaires de la famille. Elle est perdue dans
tous les méandres de la médiation et de l’évaluation des biens, du calcul de la valeur
de la maison moins les hypothèques. Ce n’est pas évident lorsqu’il vient le temps de
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faire le bilan des biens. Elle n’est pas tellement scolarisée. Elle a donc peur de se faire
avoir. (5)
Tout comme la disposition psychologique, les limites personnelles de l’interlocuteur sont
habituellement prises en considération dans l’évaluation du professionnel.
Environnement ou «troisième joueur à l’offensive ». Les participants rapportent qu’une
personne - un «troisième joueur» - ou un élément de l’environnement de l’interlocuteur peut
parfois avoir une influence sur la capacité de la personne à participer à l’interaction ou à en
bénéficier. Par exemple, en relation d’aide, le conjoint d’une cliente qui ne participe pas à
l’interaction peut, par ses commentaires faits à la maison, semer un doute sur les compétences du
professionnel ou sur la pertinence de la démarche et ainsi faire de l’« offensive », en référence au
défi de la pratique sportive. Un participant témoigne de cette réalité
Si elle a tendance se soumettre aux exigences de son conjoint, le fera-t-elle aussi dans
ses rencontres en thérapie; ce qui va augmenter son ambivalence. Le risque ce serait
que Monsieur commence à dénigrer sa démarche et qu’elle arrête ou encore qu’elle
soit consciente du malaise et qu’elle n’ait pas la force de procéder au changement. (5)
L’exemple suivant illustre un autre cas d’une personne qui est contaminée par les dires d’un
tiers : «Une de mes clientes me déballe toujours de nouvelles choses en entrevue. Elle se réfère à
plusieurs sources d’information, dont son curé. C’est difficile dans ce cas de maintenir une
cible. » (A)
D’un autre côté, évidemment, les interactions de l’interlocuteur avec son environnement
peuvent fournir du matériel enrichissant à la démarche d’aide.
Cadre de référence ou « grand écart ». Selon les participants, une autre difficulté apparaît
lorsque la position de l’interlocuteur par rapport au contenu ou au processus de l’interaction n’est
pas spontanément compatible ou s’éloigne de celle du professionnel qui tente, entre autres,
d’appliquer les principes du changement assisté. En danse, le «grand écart» est une position
plutôt inconfortable, une figure difficile à exécuter car elle demande beaucoup de souplesse. Le
«grand écart» de la pratique professionnelle présente aussi certaines difficultés, notamment, au
niveau de l’établissement d’ulle relation de coopération comme le mentionne un participant
«Ce n’est pas évident d’appliquer le modèle quand l’autre ne connaît pas ce style de
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communication. » (A) Cette situation présente des barrières à une interaction satisfaisante, même
si le professionnel a de bonnes intentions.
Ces difficultés peuvent se manifester, par exemple, dans les situations où la demande, les
attentes formulées ou les intérêts exprimés par l’interlocuteur sont contraires avec les principes
du changement assisté et placent le professionnel dans ue relation de service ou d’expert.
Dans le contexte de dyade ou de groupe, ce type de difficulté peut aussi se manifester entre
les interlocuteurs présents, lorsqu’ils ont des valeurs ou des besoins différents, comme le
démontre l’exemple suivant : «Avec un couple, les choses étaient nommées calmement avec une
charge émotive appropriée au contenu traité. [Malgré cela], ils ne sont pas arrivés à une entente,
car chacun ne pouvait faire de compromis, car les enjeux touchaient des valeurs profondes pour
chacun. » (A)
Cet exemple réfère à une rencontre de thérapie de couple, un type de rencontre particulier
qui, comme les contextes qui seront définis ci-dessous, influence l’application du changement
assisté.
Explications associées au contexte de l’interaction. Un troisième type d’explication des
interactions insatisfaisantes ou inefficaces réfère au contexte dans lequel elles se déroulent. En
effet, le professionnel doit adapter ses actions professionnelles aux singularités de son
environnement de travail et aux différentes balises qui encadrent sa profession.
L’information fournie par les participants à ce sujet permet d’identifier différentes
particularités qui peuvent limiter l’application du changement assisté dans une interaction
professionnelle : le type d’interaction, les balises juridiques, les positions hiérarchiques et les
consignes d’établissement, les rôles, les contraintes de temps et la culture organisationnelle.
Type d’interaction. Les participants rapportent certaines difficultés associées au cadre
(quotidien ou hebdomadaire, formel ou informel) ou au format (dyade ou groupe) de
l’interaction. Ces difficultés ont été respectivement nommées par des expressions qui en facilitent
la mémorisation : la « coopération au quotidien» et la « maison miroir ». Elles sont présentées ci
dessous.
En lien avec la «coopération au quotidien », certains participants estiment qu’il est plus
difficile d’appliquer le changement assisté dans des interactions brèves, ponctuelles et
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informelles qui caractérisent les entretiens réguliers de tous les jours. À cet égard, un participant
exprime
C’est plus difficile d’appliquer le modèle dans des rencontres informelles au
quotidien. Dans une rencontre hebdomadaire qui est planifiée, je peux me mettre en
mode changement assisté. Il y a un début et une fin à cette rencontre et mon travail est
de mettre en mode changement assisté (ex. : rencontre de thérapie). Je crois que l’on
peut développer les aptitudes nécessaires à l’application du modèle. La limite est que
nous oublions de l’appliquer au quotidien. (A)
En ce qui concerne le format de la rencontre, les participants remarquent que le changement
assisté s’applique plus facilement en entretien illdividuel, c’est un peu plus difficile en dyade
(ex. : couple) et, d’autant plus, en groupe. L’image de la «maison miroir» des parcs
d’attractions, constituée de plusieurs miroirs déformants ou disposés de façon à multiplier la
perception d’une image, permet d’illustrer les multiples perceptions et interactions entre les
différents participants à ce type de rencontre. Par exemple, pour un participant, « c’est plus
difficile d’avoir un but commun en grand groupe ». (2)
Les participants identifient certaines difficultés plus spécifiques associées aux rencontres de
couple ou de groupe qu’ils réalisent dans leur pratique. Certaines situations sont présentées ci-
dessous afin d’illustrer ces défis supplémentaires. Nous les avons nommés les «logiques
parallèles », la « danse du funambule », le « duel » et le « défi d’impartialité ».
Tout d’abord, le professionnel et ses interlocuteurs peuvent comprendre les choses de façon
différente à travers leurs filtres perceptuels respectifs et, en conséquence, ils peuvent développer
des « logiques parallèles ». Il en résulte de la confusion et des difficultés de compréhension entre
les parties.
Comme un «funambule» qui cherche son équilibre, le professionnel tente parfois
d’accorder une place équivalente à chaque participant alors que certains en prennent
spontanément plus et d’autres moins. Dans ce cas, un équilibre raisonnable s’avère difficile à
trouver.
À d’autres occasions, le professionnel doit s’interposer en plein «duel», c’est-à-dire qu’il
doit gérer les difficultés de communication de ses interlocuteurs qui sont en situation de conflit
interpersonnel et dont les positions peuvent sembler incompatibles. Un participant décrit
d’ailleurs les situations de groupe avec humour comme «un plat de pop corn », (A) Cette image
reflète que, dans une situation de conflit entre des interlocuteurs, différentes réactions peuvent
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émerger subitement et surprendre le professionnel qui doit les gérer pour éviter que la relation
« éclate ».
Enfin, les situations de dyade ou de groupe peuvent aussi constituer un « défi
d’impartialité » ou de neutralité. En effet, le professionnel doit se montrer impartial afin de
préserver un lien de confiance avec chacun de ses interlocuteurs et éviter que l’un d’eux devienne
résistant en sentant une coalition contre lui.
Malgré ce qui a été expliqué précédemment, l’intervention en groupe ne présente pas
toujours plus de difficultés au niveau de la coopération qu’un entretien individuel. Selon notre
conception du groupe, il peut s’agir tout simplement de gérer plusieurs relations dyadiques dans
un seul groupe. D’autre part, de l’avis des participants, le fait que les membres d’un groupe se
rencontrent régulièrement est un facteur facilitant.
Même si cela représente un défi supplémentaire, il est possible et pertinent d’établir une
relation de coopération en groupe ou dans des interactions ponctuelles qui sont brèves et/ou
informelles. Or, même si cette perspective semble plus difficile à envisager par les participants,
en début de formation, elle semble évoluer en cours de route, comme le démontre l’exemple
suivant : « Je réalise que le modèle ne s’applique pas seulement dans le cadre de rencontres
hebdomadaires, planifiées à l’avance. Je m’occupe présentement du rapport annuel et je dois
communiquer brièvement à plusieurs reprises avec plusieurs personnes. Le modèle s’applique
dans ces cas. » (A)
Balises juridiques ou «la loi, c’est la loi >. Les lois qui régissent la pratique peuvent limiter
le professionnel dans sa capacité d’établir une relation de coopération. Par exemple, dans le cadre
d’une rencontre de médiation familiale visant à calculer le montant de la pension alimentaire, le
professionnel peut se sentir coincé par les balises juridiques qu’il doit faire respecter et qui
suscitent de la résistance chez ses interlocuteurs.
Monsieur réfutait mes propositions sans faire un effort pour comprendre ma position
qui est d’informer et par la suite laisser prendre leur décision en fonction des balises
exigées par le ministère de la Justice. [...] Il est du devoir du médiateur d’établir les
balises de la médiation sur ce qui est acceptable et ce qui ne l’est pas. Je pense que le
médiateur est effectivement mis entre l’écorce et l’arbre, c’est-à-dire entre les
propositions des parents et celles que la grille suggère pour calculer la pension
alimentaire. La grille, même si elle est en apparence une référence, elle est souvent
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imposée comme non négociable aux yeux de la loi. Quel espace le médiateur a t-il
pour laisser les parents négocier? (5)
Les participants soulignent l’importance de nommer les obligations juridiques ainsi que les
normes qui délimitent leurs interventions dès le début de la rencontre avec l’interlocuteur. Bien
que cette intervention puisse paraître lourde de prime abord, elle est facilitante car elle permet de
trouver, avec l’interlocuteur, une façon de travailler ensemble en respectant les limites qui sont
incontournables.
Positions hiérarchiques et consignes d’établissement. Selon les participants, leur statut dans
la hiérarchie organisationnelle ou le mandat qui leur est confié peuvent aussi nuire à
l’établissement d’une relation de coopération. Voici un exemple
À la lumière de quelques mésaventures dont j’ai déjà parlées, je me dis que les
rapports de force fondamentalement inégaux, les relations de pouvoir implicites, les
rôles mal définis constituent un beau «défi» pour le modèle. Dans le genre, mon
cauchemar, c’est quelqu’un avec qui j’entretiens une relation régulière, qui se sent
perpétuellement menacé avant même que je ne prononce un seul mot et auprès de qui
mes tentatives « d’entretien de la relation », particulièrement « d’entrées » soignées
échouent lamentablement. Cette personne n’écoute tout simplement pas. (9)
D’autres situations plus précises qui sont présentées ci-dessous montrent comment se
manifeste ce type de difficulté : « quand on est valet on n’est pas roi» et « maintenir le cap ».
Malgré qu’elles se chevauchent sur certains aspects, ces catégories apportent différents points de
vue d’un même phénomène, celui d’intervenir tout en respectant des balises déterminées par
d’autres instances. Dans ce genre de situation, les professionnelles se sentent les «pieds et poings
liés ».
«Quand on est valet, on n’est pas roi! » Le professionnel expérimente cette réalité dans sa
pratique lorsqu’il doit appliquer les directives de son supérieur, défendre les positions de
l’établissement ou faire respecter des ententes qui ont été prises avec d’autres personnes, sans
avoir le pouvoir de négocier avec son interlocuteur. Par conséquent, il ne peut pas s’ajuster en
tenant compte de la position de son interlocuteur pour établir une relation de coopération. Dans
ce contexte, le professionnel peut se retrouver dans une structure de pression, avec un pouvoir
limité, et peut être confronté à de la résistance de la part de son interlocuteur et éprouver des
difficultés comme l’expriment des participants
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La position de porteur d’une position d’établissement me semble un obstacle à
l’établissement d’une relation de coopération. t. ..]Je me dis qu’il faut peut-être des
stratégies particulières quand ton poste ou ta position dans un dossier est critiqué et
que tu dois poursuivre un objectif d’établissement qui va à l’encontre du sentiment de
tes interlocuteurs. Dans plusieurs dossiers, nous sommes les messagers. Nous n’avons
pas le pouvoir de changer les orientations de l’établissement. Nous devons les faire
appliquer à d’autres qui sont parfois résistants. Comment atteindre un objectif
commun si tu as une commande d’actualiser une politique critiquée? Si tu fais un
compromis sur l’objectif, tu risques de dévier de ton mandat et manquer de loyauté à
ton secteur ou établissement. (7)
Les engagements sont pris auprès d’un et les comptes sont à tenir par quelqu’un
d’autre. Je ne suis pas en relation d’autorité et les gens sont en retard sur l’échéancier.
Ce qui me fruste c’est que visiblement les gens ne font pas ce qu’ils se sont engagés à
faire et qu’ils font diversion en indiquant qu’ils croyaient que d’autres assumaient leurs
rôles. Comment faire pour mobiliser des gens qui se dégagent de leurs engagements
de façon passive (pas dans la parole, mais par leur inaction) lorsque je suis
responsable de l’échéancier. J’ai laissé le leadership à mon boss et j’ai tenté d’animer le
partenariat et je ne crois pas que cela fonctionne. Existe-t-il des outils pour supporter
l’introduction du changement assisté dans un processus amplement débuté et pour
lequel les éléments du changement assisté ne sont pas clairement établis? (8)
Cette dernière situation illustre qu’il peut être difficile pour le professionnel de «prendre le
relais », c’est-à-dire d’établir un partenariat lorsqu’il prend la responsabilité d’une démarche en
cours de processus et que les modalités de l’interaction ont été établies avec la personne qui en
était responsable avant.
Néanmoins, ces situations ne sont pas sans issue. L’exemple qui suit démontre que la
perception des difficultés associées à la position hiérarchique et aux consignes
d’établissement peut évoluer
On impose des stages, c’est obligatoire, alors on est préparé à être confronté à la
résistance t...]. Le changement assisté aide dans ces situations. Juste de trouver un but
commun pour résoudre les résistances, les petits problèmes que la personne associe au
fait d’accueillir un stagiaire, comme le fait de ne pas vouloir partager son bureau. Il y
a des choses non négociables, mais on peut s’entendre sur certaines et trouver des
intérêts communs. (A)
En contrepartie, le professionnel peut avoir de la difficulté à « maintenir le cap » ou la
position d’établissement, c’est-à-dire, de remplir son mandat s’il est sensible à la position de son
interlocuteur. Il écoute et accepte l’influence de son interlocuteur malgré le fait que son mandat
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ne lui permette pas cette marge de manoeuvre. Après coup, il éprouve de l’insatisfaction en lien
avec la réalisation de son mandat. Des participants partagent leur expérience à ce sujet
Parfois, nous avons à implanter un changement non négociable. Quand on est
empathique aux réactions des autres face à ce changement, on devient parfois
ambivalent et on aimerait pouvoir négocier le changement avec eux, l’adapter pour les
accommoder. (7)
De mon côté, puisque j’ai la responsabilité dans ce dossier, c’est comme si je n’arrive
pas à faire passer mon message. Je laisse les autres développer leur logique dans le
respect d’une approche participative. Mais j’ai de la difficulté à garder tout ça dans les
limites du mandat et de la responsabilité que l’on a. (7)
Rôles. Les rôles qui sont attribués au professionnel dans le cadre de l’interaction peuvent
influencer sa capacité d’appliquer le changement assisté. Cette influence peut se manifester, par
exemple, lorsque le professionnel est « musicien, pas chef d’orchestre» ou qu’il joue un « double
jeu ». Ces deux situations seront explicitées davantage ci-dessous.
Les participants rapportent qu’il est difficile d’appliquer le changement assisté et de
coopérer lorsqu’ils assistent à une rencontre à titre de participant et qu’ils n’ont pas le contrôle de
la démarche, comme le musicien qui n’est pas chef d’orchestre et qui n’est pas en bonne position
pour changer le tempo de la pièce jouée. À ce sujet, un participant souligne t «On n’est pas
toujours en rôle d’animation. Toi tu es l’interlocuteur et si, dans ton intervention, tu nommes un
malaise, c’est à l’animateur de voir ça comme un “rouge” et de trouver le moyen pour te faire
adhérer. t.> (A) Cette situation n’est pas non plus sans issue, le témoignage d’un participant en
atteste
Comment le changement assisté pourrait-il être mieux adapté à ta pratique? Je crois
que nous avons déjà fait un pas en ce sens en intégrant les situations de groupe,
particulièrement celles que nous n’animons pas, ou encore les séries d’interactions
brèves entre collègues, le plus souvent non continues, autour d’un dossier spécifique.
Cette ouverture m’est d’ailleurs apparue comme un fameux test de réalité pour le
déploiement du modèle. (9)
Bien qu’ils rencontrent des difficultés lorsqu’ils ne sont pas animateurs de la rencontre, les
participants rapportent qu’il peut s’avérer doublement difficile d’être animateur et de gérer le
contenu simultanément, c’est-à-dire de jouer un « double jeu ».
90
Les participants observent qu’ils éprouvent de la difficulté dans des situations où ils ont à
jouer deux rôles différents en même temps animer la rencontre et y participer à titre d’expert sur
le contenu. Un participant précise une difficulté en lien avec ce contexte «J’embarque dans le
contenu etje perds un peu de rigueur dans l’animation. (A)
Les professionnels peuvent éprouver de la difficulté à percevoir les signes de résistance ou à
faire l’entretien de la relation lorsqu’ils sont responsables de transmettre ou de recueillir de
l’information précise en lien avec un mandat particulier. Les participants savent par contre
solutionner ces situations, comme le démontre cet exemple
Dans une rencontre, je suis parfois animateur, donc je m’occupe du processus. Parfois
je pourrais jouer deux rôles, c’est-à-dire que je pourrais me prononcer sur le contenu.
C’est plus difficile de jouer les deux en même temps. Quand un collègue peut
s’occuper du contenu, il est préférable de clarifier les rôles avant une rencontre afin de
légitimer le fait que j’anime la rencontre. Ainsi, je peux me concentrer sur ce rôle en
sachant que mon collègue s’occupera du contenu. (A)
Contraintes de temps ou « course contre la montre ». Dans leur pratique, les professionnels
sont confrontés au fait que « certains délais doivent être respectés ». (A) De plus, la durée de
leurs rencontres est délimitée en fonction d’un horaire chargé le leur et celui de leurs
interlocuteurs. Les participants rapportent que ces contraintes de temps nuisent à l’atteinte de
leurs objectifs ainsi qu’à l’application du changement assisté. Par exemple, le professionnel peut
négliger de faire l’entretien de la relation, car il a l’impression qu’il ne peut pas perdre un temps
précieux dans un contexte où la productivité est capitale, même s’il reconnaît, comme l’un des
participants, que «c’est important et pertinent de le faire» (A), et que « c’est une économie de
temps à long terme ». (A)
Culture organisationnelle. La culture organisationnelle peut être imprégnée d’un modèle
d’expert. Dans ce cas, il est difficile pour le professionnel d’appliquer le changement assisté, par
exemple, de se détacher de l’importance accordée au contenu et aux connaissances pour utiliser le
canal d’entretien de la relation (principe d’alternance). Par ailleurs, le professionnel qui tente
d’appliquer le changement assisté est confronté aux valeurs de la société du travail, axée sur la
productivité et la tâche, dans laquelle il n’est pas pratique commune de prendre le temps de parler
de ce qui pose problème dans la relation. Des participants s’expriment sur cette réalité
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Je pense qu’il y a la culture du travail, de temps, de l’efficience, de l’efficacité. C’est
dans l’air que le chemin plus court c’est la ligne droite. C’est comme si ce n’est pas
naturel de prendre le temps de se parler de la relation. Ça devrait avec le changement
assisté, avec des habiletés relationnelles. (A)
Utiliser le modèle dans le feu de l’action, c’est bien. L’utiliser de façon prospective
(ce qui ne nécessite pas toujours un gros investissement de temps), c’est mieux. Si, de
façon générale, la culture organisationnelle d’un milieu ne laisse pas de place à la
planification, à la réflexion et que tout est centré sur l’action, ce sera difficile de
s’approprier le modèle, du moins de maintenir les acquis. C’est une question de
valeurs. (9)
En somme, la réalité de la pratique des participants montre que certains contextes sont
moins propices ou compliquent l’application du changement assisté. Par ailleurs, cette réalité
montre aussi que la relation entre le professionnel et son interlocuteur influence grandement le
déroulement de l’interaction et l’application du changement assisté.
Explications associées à la relation entre le professionnel et son interlocuteur. Les
participants expliquent que certaines interactions ne sont pas efficaces ou satisfaisantes à cause de
la qualité ou de la nature de la relation professionnel/interlocuteur.
Qualité de la relation. Le faible niveau de familiarité et de confort dans la relation peut
influencer l’interaction et même l’application du changement assisté notamment, la capacité de
faire l’entretien de la relation. En contrepartie, des participants affirment qu’une relation de
qualité peut faciliter le partage de son expérience personnelle, l’affirmation de sa position,
l’identification et l’anticipation des réactions de l’autre « Plus on travaille souvent avec des
gens, plus c’est facile de nommer nos émotions. Un facteur est ma connaissance de l’autre, la
relation interpersonnelle que j’entretiens avec lui. Plus je connais la personne, plus je peux
anticiper sa réaction à la confrontation. » (A)
Les participants identifient certaines conditions (attitudes et comportements) qui influencent
la qualité de la relation : le non-jugement, l’acceptation inconditionnelle, les manifestations de
confiance, d’intérêt et d’ouverture. Ces conditions permettent d’éviter ou de surmonter certaines
résistances ou réactions défensives. Les exemples suivants illustrent l’influence de ces
ingrédients positifs de la relation sur l’interaction et l’application du changement assisté
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La question, c’est comment ça pourrait ne pas être possible de coopérer? Je crois qu’il
faut une bonne relation. À la base ça prend de la confiance. Si ce n’est pas le cas, c’est
difficile de coopérer. (A)
On ne peut pas coopérer si on n’a pas la confiance de l’autre. La confiance est très
importante. Pour construire la confiance, je ne la juge pas. Ainsi, elle s’ouvre et
comme une fleur, je peux mieux l’arroser, car elle est ouverte. (4)
Ce qui a été facilitant, c’est l’attitude amicale de l’interlocuteur envers moi. Les
intervenants nous identifient parfois comme alliés, parfois comme ennemis dans
certains dossiers. Là, je me sentais comme allié. Ça m’a aidé à ne pas me mettre sur la
défensive et à garder mes moyens pour réfléchir à un objectif commun. (7)
Nature de la relation. La nature de la relation détermine la facilité ou la difficulté d’un
intervenant à être efficace. Tout d’abord, les participants rencontrent certaines difficultés
lorsqu’ils se retrouvent en relation de service. Ils observent que les interlocuteurs ont souvent des
attentes irréalistes envers eux. Ainsi, il est difficile de les responsabiliser face à la démarche et de
travailler en collaboration comme en témoigne un participant
Ce n’est pas facile de maintenir une relation de coopération ou une cible commune.
Exemple : médiation avec un couple. Ils arrivent avec des attentes, ils veulent que tu
règles le problème, ils t’amènent constamment à l’extérieur de la cible. Ils te voient
comme un spécialiste : « c’est toi le docteur. » Le modèle médical est très présent. (A)
À l’opposé, lorsque les professionnels se placent en position d’expert et établissent une
relation de pression, leurs interlocuteurs se soumettent à leurs consignes sans s’approprier la
démarche ou, pire, ils résistent à leurs interventions, comme dans l’exemple suivant « Je crois
que ce qui s’est passé, c’est que j’étais dans le mode “pression”, où c’était moi qui détenais le
savoir. J’ai vécu de la résistance de la part de la cliente qui disait qu’elle “savait”, elle aussi. » (4)
Comme mentionné dans la section sur les positions hiérarchiques, les participants éprouvent
certaines difficultés à appliquer le changement assisté et à collaborer avec leurs interlocuteurs
lorsqu’ils se trouvent dans une relation de pression notamment à cause du mandat qu’ils doivent
réaliser.
Les difficultés nommées par les participants sur la nature de la relation sont présentes dans
la théorie du changement assisté. À ce sujet, le modèle réfère aux structures de service et de
pression. Pour contrer ces difficultés, le changement assisté propose d’établir une relation de
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coopération, par le principe de partenariat. Ces résultats renforcent la pertinence d’appliquer ce
principe.
Bilan des résultats
Les explications fournies par les participants en lien avec les interactions inefficaces ou
insatisfaisantes nous ont permis de tracer un portrait des différentes difficultés rencontrées dans
leur pratique. Ce portrait permet de confronter les principes du changement assisté à la réalité de
la pratique professionnelle.
Certaines des explications élaborées confirment la pertinence d’appliquer les principes du
changement assisté. En effet, certains facteurs identifiés par les participants pour expliquer
l’inefficacité de leurs interactions sont des difficultés que les principes du changement assisté
tentent déjà de surmonter ou de prévenir. En d’autres termes, certains principes du changement
assisté sont élaborés pour traiter ces difficultés. Par exemple, selon le principe du partenariat, la
passivité ou la résistance de l’interlocuteur, qui affecterait négativement l’efficacité de
l’interaction, peuvent être évitées ou prévenues par l’établissement d’une cible commune.
Dans le même ordre d’idée, certaines actions associées à l’inefficacité de l’interaction sont
présentées comme des contre-indications dans le modèle du changement assisté. Par exemple, des
explications rapportées par les participants démontrent comment le fait « monologuer» en
donnant trop d’information influence parfois négativement l’interaction. Ceci renforce et justifie
la pertinence du principe d’alternance.
Enfin, certaines autres difficultés de la pratique, identifiées par les participants pour
expliquer que des interactions soient insatisfaisantes, ne trouvent pas de réponse dans le
changement assisté. Il s’agit là d’une limite au modèle. Puisqu’il se veut un modèle
d’intervention qui prétend rapprocher la théorie de la pratique, le changement assisté doit fournir
des pistes de solution à ces difficultés ou, à tout le moins, tenir compte des limites présentes dans
la pratique pour être plus adapté à la réalité des professionnels. Voilà un défi à relever. Dans la
prochaine partie, nous présenterons quelques moyens pour y arriver.
Avant de faire cette démonstration, mentionnons que les résultats en lien avec l’objectif 1
constituent un outil pédagogique complémentaire pertinent à la formation au changement assisté.
En effet, si les actions efficaces concrétisent la mise en application des principes d’intervention,
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la connaissance des indices de difficulté et des difficultés d’application du modèle, elles-mêmes,
donne certainement une longueur d’avance aux professionnels qui veulent s’autoréguler en
prévenant les obstacles ou étant plus iéalistes dans leurs efforts pour intégrer le modèle à leur
pratique. Lors des activités de validation, les participants se sont montrés intéressés à la
systématisation de cet outil.
Les figures suivantes constituent une synthèse des résultats sur l’efficacité du changement
assisté en lien avec son application dans la pratique (objectif 1). Elles présentent des exemples,
des images et des expressions visant à faciliter ta mémorisation du modèle qui découle de la
recherche et, par conséquent, elles favorisent son intégration dans la pratique.
La figure 4 présente les forces du changement assisté c’est-à-dire, d’une part, des actions
efficaces associées à chacune des quatre clés du changement assisté : le partenariat, la
concertation, l’alternance et l’autorégulation. D’autre part, les forces du modèle se traduisent
dans les impacts positifs à l’application de ces principes d’intervention. Ces impacts sont
observables à trois niveaux: l’intervention, l’analyse de l’action professionnelle et la qualité des
relations.
En ce qui concerne les limites au changement assisté, la figure 5 expose des indices associés
au faible niveau d’efficacité ou de satisfaction pour une interaction : des sons de cloche associés à
l’expérience du professionnel et des signes d’escalade et de résistance observés chez
l’interlocuteur. Ces indices peuvent signaler la présence de limites à l’application du changement
assisté.
La figure 6 regroupe les différentes variables qui limitent l’application du modèle et son
efficacité dans la pratique : les explications relatives aux interactions professionnelles
insatisfaisantes ou inefficaces. Celles-ci sont associées au changement assisté et à son
apprentissage, au professionnel, à l’interlocuteur, au contexte de l’interaction et à la relation entre
le professionnel et l’interlocuteur.
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CHAPITRE 4- DISCUSSION : ADAPTER LE MODÈLE À LA PRATIQUE
Dans la section précédente, nous avons présenté les résultats de la recherche. Ceux-ci nous
amènent à penser que le changement assisté est un modèle efficace. Toutefois, plusieurs obstacles
liés à son application dans la réalité de la pratique sont soulevés par les participants. Dans la
présente section, nous revenons sur l’interprétation des résultats afin de répondre à la question
suivante : Qu’est-ce qui permettrait d’adapter le changement assisté à la pratique professionnelle?
Dans les outils d’auto-observation ainsi que les rencontres de formation et de coaching, les
participants ont formulé des commentaires et posé des questions qui permettent d’identifier des
points à améliorer dans le changement assisté tant au plan théorique qu’au niveau de son
enseignement et de son application dans la pratique. À la lumière de ces informations, il est
possible d’identifier quatre pistes principales pour adapter le modèle à la réalité de la pratique qui
portent sur les éléments suivants t (1) des liens entre la théorie du changement assisté et la
pratique professionnelle; (2) des précisions sur les principes du changement assisté; (3)
l’intégration de la dimension de lexpérience subjective; (4) des liens entre le changement assisté
et d’autres modèles et outils.
Liens entre la théorie du changement assisté et la pratique professionnelle
La section précédente, qui porte sur l’efficacité du changement assisté, présente des limites
à son application dans la pratique professionnelle en lien avec le modèle et son apprentissage, le
professionnel, l’interlocuteur, le contexte de l’interaction et la relation entre le professionnel et
l’interlocuteur. Ces limites soulèvent le problème d’adapter le modèle à la pratique et à ses
particularités. Un participant montre comment l’application du changement assisté peut être
influencée par certaines particularités de sa pratique et comment ce modèle peut en tenir compte
La position de porteur d’une position d’établissement me semble un obstacle à
l’établissement d’une relation de coopération. [...] J’ai du mal à identifier les
stratégies de coopération dans des rapports de pouvoir et de négociation. (7)
Un des défis de notre fonction de chargé de projet est la grande variabilité des
contextes des interactions. On doit développer une lecture rapide et adéquate du
contexte. Je crois que le modèle pourrait s’enrichir en faisant réfléchir les
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professionnels sur l’impact du contexte. Je crois que la dimension partenariat est celle
qui fluctue le plus en lien avec le contexte dans notre fonction de chargé de projet.
Quelle est mon intention? Quelle est ma marge de manoeuvre pour négocier? Celle de
mon interlocuteur? Comment me perçoit-il? (7)
Ces questionnements permettent de penser que, pour mieux adapter le modèle du
changement assisté à la pratique, il serait pertinent de tenir compte des limites identifiées par les
participants, de trouver des moyens de les surmonter et ainsi, expliciter ou élaborer certains liens
entre la théorie du changement assisté et des particularités de la pratique des professionnels.
Ainsi, il est possible d’améliorer certains aspects du changement assisté en fonction des éléments
identifiés dans la section précédente ou, du moins, de simplement mentionner ceux qui demeurent
plus difficiles à améliorer et qui constituent une limite à l’adaptation du changement assisté qui
n’a évidemment pas la prétention d’être une « panacée universelle ».
Ce travail d’adaptation pourrait faire l’objet d’un projet futur. Une liste des limites du
changement assisté pourrait constituer un outil visant à sensibiliser les participants aux difficultés
qu’ils risquent de rencontrer dans leurs tentatives d’appliquer le modèle.
Précisions sur les principes du changement assisté
Pour des participants, certains principes du changement assisté étaient mal interprétés ou
mal compris, et ce, principalement en début de formation. Par exemple, certaines notions
semblaient être prises « au pied de la lettre », ce qui rendrait difficile l’application des principes
(voir plus loin). Cette compréhension rigide et peu nuancée, qui s’inscrit dans un processus
d’apprentissage normal, s’est assouplie au cours de la démarche de recherche-action-formation.
Dans ce qui suit, nous discutons des principales erreurs présentées par les participants en
lien avec le partenariat, l’alternance, la concertation et l’autorégulation. L’idée serait de garder
ces erreurs en tête et de les prévenir en donnant les précisions nécessaires au cours de la
formation.
Partenariat
Au départ, les participants semblent penser que l’établissement d’un partenariat avec
l’interlocuteur implique de se référer constamment à ce dernier, de solliciter ses ressources en
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tout temps ou de l’impliquer dans toutes les étapes de la démarche. Dans le partenariat, il y a une
reconnaissance et un respect des compétences de chacun. Par contre, selon le changement assisté,
le partenariat ne signifie pas de se référer toujours au client, de l’associer à toutes les tâches et,
pire, de mettre de côté son expertise professionnelle. Le partenariat implique de s’entendre sur ce
que nous souhaitons réaliser ensemble et d’utiliser les ressources de chacun pour y arriver. Le
partenariat peut impliquer que chacun réalise des choses de son côté sans solliciter les ressources
ou l’opinion de l’autre.
De plus, en début de formation, les participants ont du mal à concevoir que l’on puisse
établir un but commun avec un interlocuteur dont les intérêts sont divergents des nôtres. Dans
certains cas, l’établissement d’un partenariat est réellement difficile à atteindre, voire même
impossible pour différentes raisons présentées dans la section précédente. Néanmoins, le
partenariat n’implique pas d’être d’accord sur tout. L’identification d’un but commun est possible
même si les positions semblent incompatibles d’un premier abord. Par exemple, un objectif
commun peut être de présenter nos positions respectives qui sont différentes et de tenter de mieux
se comprendre. Un compromis peut être trouvé ultérieurement.
Alternance
Les participants se demandent si la confrontation est compatible avec le modèle du
changement assisté et, s’il l’est, par quel canal de communication passe ce type d’intervention.
Malgré ce que certains participants en pensent, le changement assisté n’implique pas de
«ménager» l’interlocuteur ou d’éviter d’exprimer un désaccord ou de témoigner de nos limites
personnelles et professionnelles. La confrontation passe soit par le canal d’information sur le
contenu ou en donnant de l’information sur le processus (entretien de la relation) selon qu’elle se
rapporte au sujet de l’interaction (ex.. comportements du client envers ses enfants) ou ce qui se
passe dans la relation entre le professionnel et l’interlocuteur (ex. comportements du client
envers le professionnel). Toutefois, l’établissement d’une relation de confiance pourrait être
considéré comme un préalable si l’on veut confronter l’interlocuteur.
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Concertation
Les participants semblent associer l’entretien de la relation au dévoilement des sentiments
profonds, ce qui peut créer de l’inconfort chez certains. Dans tin cadre professionnel, l’entretien
de la relation n’implique pas nécessairement d’exposer son «jardin secret» et de chercher à
atteindre un haut niveau d’émotivité. L’exemple suivant montre que ce participant comprend
cette nuance à propos de l’entretien de la relation, ce qui semble favoriser son adhésion à ce
principe : « Comme on l’a mentionné lors de la formation, il ne faut pas confondre “entretien de
la relation” et entrer dans les sentiments profonds de la personne. Je crois que l’on peut être
attentif à la relation tout en restant focussé sur des objectifs professionnels. Cette clarification est
importante pour quelqu’un comme moi qui suis surtout préoccupé par la tâche. » (7)
Par ailleurs, une précision doit être ajoutée. Le fait de questionner l’interlocuteur sur ses
émotions ne représente pas nécessairement une intervention d’entretien de la relation, et donc de
la concertation. Lorsque le professionnel questionne l’interlocuteur sur ce qu’il vit en lien avec sa
situation conjugale par exemple, c’est de la facilitation, tout simplement. L’entretien de la
relation porte exclusivement sur l’expérience de chacun en lien avec l’interaction professionnelle
(ex. comment l’interlocuteur réagit-il lorsque le professionnel lui propose de reporter une
discussion à la fin de la rencontre?).
Enfin, l’entretien ne porte pas seulement sur l’expérience subjective des personnes dans la
relation. Elle permet aussi de traiter, de façon technique, la manière de procéder dans la
rencontre, par exemple, commencer par discuter de tel sujet ou gérer le temps.
Autorégulation
Le concept d’autorégulation est occasionnellement mis en relation avec celui de
«manipulation ». Certains participants le questionnent «Est-ce que le fait d’avoir une intention
précise et d’utiliser différentes stratégies d’intervention pour atteindre sa visée constitue de la
manipulation? » Le commentaire d’un participant permet de constater que cette perception a
évolué au cours de la formation « Avant je percevais certains éléments du modèle comme des
façons de manipuler, d’utiliser différentes stratégies pour arriver à ses fins. Maintenant, je le vois
autrement. » (A)
De fait, la manipulation est définie comme une manoeuvre destinée à tromper (Dictionnaire
Petit Larousse, 2000). Elle implique une intention malveillante. Or, les principes du changement
assisté visent la création d’une alliance avec l’interlocuteur dans le but d’atteindre certains
objectifs définis en fonction des intérêts de chacLin et de favoriser le cheminement du client. Ce
modèle part du postulat que toute action humaine est intentionnelle. Il invite le professionnel à
prendre conscience des moyens stratégiques qu’il utilise pour atteindre sa visée, l’amener à
réfléchir sur leur efficacité et les ajuster au besoin.., cela est toujours dans l’intérêt du client.
Intégration de la dimension de l’expérience subjective
Les participants soulignent que l’apprentissage et l’application du changement assisté
impliquent un investissement personnel. Les difficultés liées à cet engagement sont présentées,
entre autres, dans les sections sur les réactions affectives et les cognitions des professionnels.
Ainsi, mieux adapter le changement assisté à leur réalité, c’est aussi tenir compte de l’expérience
subjective. Les extraits présentés ci-dessous sont autant d’exemples qui soulignent la pertinence
de considérer la dimension de l’expérience subjective du professionnel dans le changement
assisté
Dans les moyens suggérés, je retiendrais surtout le dernier, intégrer au changement
assisté la dimension de l’expérience subjective du professionnel. Plus précisément, je
tenterais de formaliser la réponse à la question « Comment j’explique que je
n’applique pas le modèle, alors que j’y adhère et que je le comprends au niveau
théorique? »; « Qu’est-ce qui est en jeu quand je passe sur la “rouge”, que j’entretiens
l’escalade plutôt que la relation? » Après quelques mois de pratique du modèle, cela
reste LA question à 100 000 $! (9)
Comment le modèle peut-il me fournir un regard critique en lien avec la dimension
personnelle qui interfère dans mes relations? (8)
Pour ma part, je crois que le sentiment d’acceptation ou de rejet que je ressens dans
une situation est un enjeu important en lien avec ma capacité à établir un lien de
partenariat véritable. Il faudrait que le modèle aborde la question préalable de la
position < affective)) de la personne qui emploie le changement assisté. (7)
Je pense que les éléments émotifs sont une variable importante du modèle. Comment
alors entrer dans une formation continue au travail en abordant toutes les « bibittes»
relationnelles de chacun? Mais comment aussi parler d’un modèle relationnel sans
aborder aussi ces aspects? (7)
102
Plus loin, nous présentons des stratégies pour mieux gérer la dimension affective impliquée
dans l’interaction professionnelle. Celles-ci sont des moyens permettant d’intégrer la dimension
de l’expérience subjective au modèle du changement assisté.
Liens entre le changement assisté et d’autres modèles ou outils
Les participants font certains rapprochements entre le changement assisté et d’autres
modèles ou outils couramment utilisés dans la pratique, qui portent notamment sur la gestion du
temps, l’animation, les techniques de feed-back, la résolution de problème et le focussing. La
formation au changement assisté pourrait être complétée par l’acquisition de ces modèles et outils
qui combleraient les besoins des intervenants, comme certains le mentionnent
J’aimerais qu’il y ait plus de balises entre le changement assisté et mon rôle
d’animation et de concertation en groupe hiérarchisé. (8)
Je crois que j’aurais besoin de revenir sur des techniques de feedback qui permettent
de conserver la relation de coopération, mais qui, en même temps, permettent à l’autre
d’entendre clairement la direction que je veux prendre ou que je dois prendre étant
donné mes responsabilités. (7)
Effectivement, le changement assisté pourrait être bonifié par l’intégration de certaines
actions efficaces, identifiées par les participants dans les outils d’auto-observation, qui réfèrent à
d’autres modèles ou représentent des façons différentes d’analyser la réalité de la pratique. Ces
actions efficaces complémentaires sont liées à la dimension affective, la dimension temporelle et
la dimension technique de la pratique.
Dimensïon affective
La dimension de l’expérience subjective a été abordée précédemment. La présente section
porte plus particulièrement sur les réactions affectives. Elle souligne non seulement la pertinence
d’en tenir compte, mais aussi des moyens de gérer cet aspect de l’expérience du professionnel.
Les participants soulignent l’importance d’être capable de prendre une distance face aux
réactions affectives qui sont vécues dans l’interaction. Certaines actions efficaces identifiées par
les participants se rapportent à cette capacité. Pour mieux observer et gérer ces réactions, ceux-ci
I U.)
proposent, entre autres, de faire une démarche de thérapie ou d’introspection et, de façon plus
concrète, d’utiliser des moments de silence lorsque le contexte de l’interaction le permet. Les
exemples présentés ci-dessous montrent comment des professionnels gèrent la dimension
affective présente dans leurs interactions
Nous avons des zones sensibles, des choses qui nous font réagir. On doit être au clair
avec ça, pouvoir les nommer et les traiter. Une démarche de thérapie ou un peu
d’introspection aident. Après mes rencontres, j’écris mes bons et mes mauvais coups.
Mes impressions générales suite à la rencontre, je regroupe les éléments. Je tente
d’identifier à quoi je réagis, de déterminer ce qui m’appartient, ce que je ne traiterais
pas dans la rencontre. (A)
Je laisse tomber mon émotivité créée par le sentiment de rejet qu’elle me fait vivre. Je
conclus qu’elle désire quand même poursuivre une conversation puisqu’elle s’assoit
(non-verbal). Au lieu de me fermer et clore la discussion, je prends ma place
calmement. J’énonce rationnellement ce que j’ai à lui annoncer. Je réitère que je tiens à
elle. (10)
Le contexte de relation d’aide semble favoriser la distance professionnelle, c’est-à-dire que
la nature du rôle professionnel amène à mettre spontanément entre parenthèses ses propres
réactions affectives, ce qui semble être plus difficile à faire dans d’autres contextes, par exemple,
dans une rencontre entre collègues.
Dimension temporelle
Les participants parlent de la dimension temporelle comme d’un facteur qui influence
l’efficacité d’une intervention. Ils suggèrent de se donner du temps avant d’agir, c’est-à-dire de
briser le rythme en proposant une pause, un moment de retrait, un silence pour réfléchir,
reprendre son calme ou prendre du recul au plan émotif D’autres suggestions sont faites : revenir
dans un autre temps, par exemple, contacter l’interlocuteur suite à une rencontre insatisfaisante
ou lui reparler des insatisfactions mutuelles à la prochaine rencontre; faire un bilan suite à la
démarche ou la rencontre et déterminer les suites à donner; prendre le temps de discuter des
difficultés pour économiser du temps à long terme; mettre les choses au clair dès le début pour
partir sur de bonnes bases et surtout aller dans le même sens; faire régulièrement de
l’autorégulation, de l’entretien de la relation, de l’alternance, un rappel de l’objectif commun, de
ses intentions; choisir le bon moment ou reporter à un moment ultérieur la satisfaction d’un
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besoin, la réalisation d’une visée, la transmission d’un contenu, la résolution d’un conflit, le
dénouement d’une situation, lorsque cela est difficilement réalisable ou impossible dans le
moment et le contexte présent; discuter de ce qui ne va pas «ici et maintenant» pour explorer
l’expérience ou ce qui bloque la communication et la réalisation de l’objectif commun et s’ajuster
le plus tôt possible; analyser de façon prospective une interaction pour s’y préparer et prévenir les
obstacles potentiels.
Dimension technique
Outre les principes du changement assisté, plusieurs procédés techniques peuvent influencer
positivement l’intervention. Voici des exemples qui sont tirés des outils d’auto-observation et qui
peuvent être ajoutés au coffre d’outils de l’intervenant.
Tout d’abord, l’humour serait un moyen de désamorcer une escalade, de détendre
l’atmosphère, de dédramatiser une erreur ou de transmettre un message difficile à communiquer.
Un autre moyen d’intervenir en situation d’escalade ou face à la résistance peut être de prendre
une position « basse », en d’autres mots, abandonner sa visée au profit des intérêts de son
interlocuteur ou face à ta résistance qu’il manifeste ou fournir des excuses et reconnaître sa
responsabilité dans le conflit ou les difficultés. Tl serait aussi aidant de nommer l’importance
accordée à la relation avec l’interlocuteur et de préparer le terrain, par exemple, tenter de créer
une disposition favorable à la coopération en permettant à l’interlocuteur de liquider la charge
émotive qu’il porte ou en mettant en lumière les ressources qu’il possède pour réaliser la
démarche et ainsi éviter la relation de service et favoriser sa collaboration.
Les participants parlent aussi d’utiliser l’effet « sandwich », c’est-à-dire de présenter les
points négatifs que l’on souhaite communiquer entre deux éléments plus positifs. Par ailleurs, ils
utilisent des analogies pour permettre à l’interlocuteur de réaliser ou mieux comprendre certaines
notions. Le foccusing leur permettrait d’explorer l’expérience de l’interlocuteur, de faire de la
facilitation. Certains proposent d’utiliser un médium de communication différent (ex. t lettre ou
couniel) pour passer un message de façon plus limpide. Cette idée met en lumière l’utilité de
clarifier et de préparer par écrit son message avant de le présenter à l’interlocuteur.
À un autre niveau, il serait aussi aidant de prendre le temps de s’installer confortablement
dans un espace physique propice à la discussion ou d’utiliser l’aide d’un collègue, soit pour
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tfansmettre et recueillir les contenus souhaités, soit pour animer la rencontre, c’est-à-dire gérer le
processus. Enfin, le fait de dépersonnaliser les interventions permettrait d’éviter la résistance, par
exemple, référer à l’établissement que l’on représente ou une entité autre pour traiter les
résistances en lien avec les procédures que l’on doit « imposer ».
Cette discussion visait à fournir des idées pour mieux adapter le changement assisté à la
réalité de la pratique professionnelle. Ces idées sont issues des résultats de recherche, plus
précisément, des échanges ayant porté sur les limites à l’application du modèle. Retenons quatre
grandes pistes d’amélioration : établir plus clairement des liens entre la théorie du changement
assisté et la pratique des professionnels, favoriser une meilleure compréhension des principes du
changement assisté, tenir compte de l’expérience subjective dans l’apprentissage et l’application
du modèle et intégrer les autres modèles et outils couramment utilisés dans la pratique.
106
CONCLUSION
force est de constater, pour un jeune professionnel qui débute sa pratique en psychologie,
que les connaissances acquises au cours de la formation universitaire ne permettent pas de
développer toutes les compétences requises pour bien gérer les interactions avec l’interlocuteur.
Ce constat a motivé la présente démarche de recherche.
Un regard sur l’enseignement universitaire et la recherche en psychologie a permis de se
rendre compte que les modèles conventionnels inspirés du positivisme contribuent, à certains
égards, à maintenir un écart entre, d’un côté, la science et la formation académique, et de l’autre,
la pratique professionnelle en psychologie. Par ailleurs, des méthodes novatrices permettent de
réduire cet écart. Au niveau de la recherche, l’approche qualitative offre des outils mieux adaptés
aux objets d’étude en psychologie. Au niveau de la formation, des méthodes pédagogiques
actives accordent davantage de temps à l’expérimentation pratique. Le changement assisté est un
modèle qui vise le rapprochement entre la science et la pratique; il s’inscrit dans une perspective
d’innovation, notamment en favorisant le développement des compétences relationnelles et
professionnelles.
L’objectif ultime de cette recherche était d’améliorer le modèle du changement assisté. Pour
ce faire, un programme de recherche exploratoire de type recherche-action-formation a été
réalisé. Cette approche permettait de développer des connaissances sur le changement assisté et,
du même coup, de fournir un modèle d’intervention aux intervenants qui ont participé à la
recherche. Dans le cadre de la formation, un outil d’auto-observation a permis de favoriser le
cheminement de l’apprenant et de recueillir des données pertinentes sur le modèle. Ces données
ont été analysées à l’aide d’une approche mixte qui combine l’analyse par questionnement et la
théorisation ancrée. Cette méthode d’analyse permettait de fournir des réponses aux questions de
recherche préétablies tout en offrant la possibilité de considérer les phénomènes qui émergeaient
du corpus de données et de procéder à l’élaboration d’un modèle théorique.
Les résultats de recherche permettent de documenter et d’évaluer l’efficacité du
changement assisté. En effet, plusieurs actions associées au changement assisté ont été
expérimentées par les participants et jugées efficaces. De plus, ces derniers identifient différents
impacts positifs du changement assisté dans leur pratique. En contrepartie, ils rapportent certaines
limites à l’application du modèle. Ces limites sont associées au modèle et à son apprentissage, au
professionnel, à l’interlocuteur, au contexte de l’interaction ou à la relation entre le professionnel
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et son interlocuteur. L’ensemble de ces résultats constitue un modèle descriptif qui intègre les
forces et les limites du changement assisté.
Cette recherche sert également de tremplin à l’investigation de pistes pour améliorer le
changement assisté afin qu’il soit plus adapté à la réalité de la pratique professionnelle. Celles-ci
ont été présentées dans la section sur la discussion.
Attardons-nous sur certaines pistes d’amélioration que nous trouvons particulièrement
importantes : tenir compte de l’expérience subjective du professionnel et considérer certaines
caractéristiques de l’interlocuteur et du contexte de l’interaction.
Il semble essentiel d’intégrer la dimension subjective (réactions affectives, habitudes,
croyances, cognitions, etc.) au changement assisté. Selon les résultats de la recherche, ces
éléments peuvent aider à comprendre certains blocages dans l’application du changement assisté
et aider à répondre à l’une des questions déjà soulevées par un participant
Comment j’explique que je n’applique pas le modèle alors que j’y adhère et que je le
comprends au niveau théorique? Qu’est-ce qui est en jeu quand je passe sur la
«rouge », que j’entretiens l’escalade plutôt que la relation? Après quelques mois de
pratique du modèle, cela reste LA question à 100 000 s! (9)
Le modèle doit permettre de porter «un regard critique en lien avec la dimension
personnelle qui interfère dans les relations, par exemple, le manque de confiance, le besoin de
faire mes preuves au plan professionnel » (8), « le sentiment d’acceptation ou de rejet, les divers
inconforts en jeu ». (7)
Dans une certaine mesure, l’influence des réactions affectives est abordée dans le
changement assisté à travers le concept d’évaluation intrinsèque associé à l’autorégulation et
aussi avec le principe d’entretien de la relation. Ces principes invitent à être conscient et à
partager l’expérience subjective dans le contexte d’une interaction professionnelle ou de traiter
l’expérience personnelle, comme en témoigne un participant
Je trouve ça difficile d’ouvrir directement sur le malaise que je ressens, ce qui serait
une façon de désamorcer l’escalade pour se recentrer sur un objectif commun. C’est
moins naturel pour moi de me placer à un niveau relationnel, émotif ou personnel dans
le cadre professionnel. Je ne me sens pas à l’aise. Le changement assisté me permet
une ouverture à ce niveau, car il me donne une façon d’aborder cette dimension, il
donne des balises, situe jusqu’où on peut aller sans déborder dans l’émotivité. (7)
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Si le changement assisté invite le professionnel à être attentif à son vécu affectif, il pouffait
aussi être pertinent d’amener le professionnel à se questionner sur ses cognitions, ses habitudes
relationnelles, ses valeurs et d’essayer de comprendre sur quoi celles-ci reposent et comment
elles influencent ses interventions. Ces prises de conscience pourraient favoriser l’intégration de
comportements plus appropriés, notamment, dans des situations d’escalade.
Le modèle pourrait également considérer davantage la disposition psychologique et les
limites personnelles de l’interlocuteur ainsi que les particularités du contexte de travail s’il
exposait de façon claire les obstacles possibles liés, par exemple, à certains aspects du contexte
(balises juridiques, politiques d’établissement, délai de réalisation des mandats, etc.). Ceci
permettrait d’être plus réaliste face à l’application des principes du changement assisté.
Bien que les résultats montrent le potentiel d’amélioration du modèle et que certaines pistes
soient identifiées à cette fin, un travail important demeure à faire pour y arriver concrètement.
Pour ce qui est des limites associées au changement assisté et à son apprentissage, elles sont
peu nombreuses. Toutefois, elles laissent entrevoir que le modèle ne règle pas tous les problèmes
et qu’il serait pertinent de favoriser particulièrement le transfert des principes théoriques à la
pratique en tenant compte des difficultés d’apprentissage qu’il présente. Un bilan de la démarche
d’apprentissage du changement assisté offre d’autres pistes pour améliorer le transfert de
connaissances. Les apprenants soulignent que certains aspects facilitent l’application du
changement assisté et identifient ce que l’apprentissage d’un tel modèle exige d’eux. Notamment,
des outils expérimentés et développés dans le cadre de la formation au changement assisté
apparaissent comme de moyens de surmonter certaines limites à l’application du modèle. De
plus, la méthode pédagogique, telle qu’expérimentée, présente des moyens pour favoriser le
transfert du changement assisté à la pratique. Par exemple, la méthode mixte de
codéveloppement/praxéologie, l’outil d’auto-observation et les outils visuels (voir annexe 8 et 9,
p. 130 et 131) ont été reconnus par les participants comme des aspects essentiels à
l’apprentissage.
Certains principes du changement assisté, comme le but commun, sont déjà appliqués
naturellement par le professionnel dans sa pratique comme l’affirme ce participant : «Je crois
que l’on possède tous des habiletés au changement assisté, car ça correspond au profil de chargé
de projet. On fait des choses par oreille. Le changement assisté c’est comme de jouer de la
musique avec une partition. » (A) Par ailleurs, il semble que « le plaisir croît avec l’usage », les
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expériences positives d’application du changement assisté renforcent le professionnel dans
l’application de ce modèle, car il éprouve moins de pression et plus de plaisir à l’utiliser : « Je
l’utilise, je l’apprécie donc j’ai envie de l’utiliser davantage. Je m’amuse à pratiquer le modèle
dans des interactions de toutes sortes. Je réalise que moi aussi je change dans cette pratique. » (6)
Par ailleurs, un participant souligne que le fait de maîtriser le contenu de l’interaction libère
l’attention du professionnel pour faire l’entretien de la relation ou penser à alterner entre les
canaux de communication:
Je pense que c’est relié à l’expertise que tu as du contenu ou du contenant. Dans le
fond, le changement assisté c’est le contenant. Si tu es bon dans le contenu que tu le
maîtrises bien, tu n’es pas trop dans ta tête, tu es capable de faire du changement
assisté, situ ne maîtrises pas assez bien le contenu, tu es trop dans ta tête à chercher la
bonne réponse, tu n’as pas nécessairement la disponibilité dans ta tête pour t’occuper
du contenant. (A)
Le fait de donner un sens personnel ou de s’approprier les exercices de réflexion proposés
dans le cadre de la formation au changement assisté aide à maintenir la motivation pour les
réaliser, comme l’exprime ce participant : «Dans mon cas, identifier le temps que je consacre à
cette recherche-action-formation comme du temps de ressourcement a été un élément clé pour
que je puisse m’y investir. Je n’y serais jamais arrivé autrement. » (9)
La drive ne fait pas que précipiter l’action, elle permet aussi de l’anticiper et de s’y
préparer. En effet, selon les participants, le professionnel qui anticipe une difficulté est davantage
motivé à utiliser le modèle du changement assisté afin de s’outiller pour faire face à la situation,
comme le mentionne un participant : «Dans une situation difficile, on y pense davantage. On se
prépare, car on envisage une difficulté. On éprouve le besoin de s’outiller pour savoir comment
faire. » (A) En ce sens, la drive a des impacts positifs sur l’interaction et sur l’application du
changement assisté.
Les connaissances et l’approche du professionnel, qui sont compatibles avec le changement
assisté, influencent sa capacité d’appliquer le modèle et la facilité avec laquelle il le fait, comme
en témoigne ce participant
Je possède un référent semblable au modèle (entrée) : le principe qui consiste à
dévoiler ses intentions comme chercheur lors d’une entrevue de recherche. Ça aide,
car ça amène la personne à compléter sa réponse, à approfondir en lien avec l’objectif
ultime de la recherche pas seulement de répondre à la question posée. (A)
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Pour s’améliorer dans une discipline quelconque, l’apprenant doit pratiquer et « cent fois
remettre sur le métier ». Le changement assisté ne fait pas l’exception. Les participants pensent
que la meilleure façon d’intégrer ce modèle à la pratique est de le mettre en pratique.
Pour apprendre, s’approprier et intégrer le modèle du changement assisté à leur quotidien,
les participants jugent qu’ils doivent s’investir et avoir des habiletés et des valeurs particulières.
Ils doivent fournir un engagement profond, adhérer et consacrer du temps à la démarche de
formation, présenter une motivation à améliorer leur pratique, fournir un certain niveau d’effort
notamment pour déprogrammer et changer les anciennes habitudes, se discipliner à réfléchir
périodiquement sur l’action à la lumière du modèle.
Voici autant d’exemples pour favoriser l’apprentissage du modèle. Nommons-en quelques
autres tout aussi pertinents. Au niveau des habiletés requises et des valeurs, les participants
doivent présenter une certaine disponibilité intérieure qui se manifeste notamment par une
attitude d’ouverture et d’accueil, observer et utiliser leur expérience subjective et développer une
confiance en leur perception et leurs impressions, accueillir et considérer l’expérience de
l’interlocuteur, s’adapter au rythme de ce dernier, présenter une certaine solidité personnelle,
développer une certaine lucidité par rapport à leurs intentions et leurs comportements dans
l’action, présenter un certain niveau d’habiletés relationnelles, se montrer patient, c’est-à-dire ne
pas précipiter leurs interventions, avoir de la souplesse, avoir de l’humilité notamment en évitant
d’évaluer l’interaction strictement en fonction de l’atteinte de résultats précis, démontrer de la
rigueur dans l’encadrement de leurs interactions, être capable de s’ajuster dans l’action.
Les réponses qu’apportent les résultats de la recherche permettent de conclure que l’objectif
qu’elle visait est atteint. En effet, au terme de cette démarche, il est possible d’affirmer, à partir
de l’expérience des participants, que le changement assisté est efficace et qu’il a certains impacts
positifs sur la pratique professionnelle. Par contre, les résultats présentent des limites et des
difficultés à son application qui sont attribuables à des facteurs personnels, externes, comme les
conditions de pratique ou l’interlocuteur qui participe à l’interaction. Le portrait tracé par les
résultats de cette recherche constitue un modèle qui servira à améliorer la formation au
changement assisté. Par exemple, les participants mentionnent que les résultats de la présente
recherche pouffaient devenir un outil pédagogique pertinent pour prendre connaissance de
l’ensemble des difficultés rencontrées dans la pratique et plus particulièrement dans leurs
contextes de travail et accéder aux pistes de solution proposées par les autres participants.
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Au terme de la démarche, il est possible de prétendre que l’expérience réalisée sur le
changement assisté dans la présente recherche pourrait servir à réduire l’écart entre les
programmes d’enseignement et la pratique professionnelle. D’une part, des pistes de recherche
ultérieures invitent notamment à considérer la dimension de l’expérience subjective de
l’apprenant dans la formation des futurs professionnels. D’autre part, le bilan de la démarche de
formation dispensée dans le cadre de la présente recherche ouvre sur des pistes à investiguer pour
favoriser le transfert des connaissances. Ce bilan suggère de tenir compte de différents aspects
qui facilitent ou rendent difficile le développement de compétences professionnelles, mais aussi
de considérer ce que cela exige de l’apprenant. Enfin, selon les participants, le changement
assisté peut aussi être appliqué dans la vie quotidienne. Ceci permet de penser que le modèle
transcende le domaine des interactions professionnelles et de la relation d’aide.
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ANNEXE 1 : Formulaire de consentement
Titre du projet
Recherche-action-formation dans le but d’évaluer l’efficacité d’un modèle d’intervention
psychosociale, le changement assisté (CA), en fonction de son application dans la réalité de la
pratique.
Objectif du projet
L’objectif de ce projet est d’évaluer l’efficacité d’un modèle d’intervention psychosociale, le
changement assisté (CA), en fonction de son application dans la réalité de la pratique.
1) Documenter et évaluer l’efficacité du CA à partir de l’observation de la pratique
d’intervenants travaillant dans des établissements offrant des services psychosociaux.
2) Adapter le modèle du CA en fonction de son application dans la réalité de la pratique
d’intervention psychosociale.
3) Favoriser le transfert du CA à la pratique des intervenants à l’aide d’une approche
praxéologique.
Nature de ma participation
Il est entendu que ma participation à ce projet sera requise pour 15 heures d’ateliers de
perfectionnement, 12 heures de coaching de groupe et 3 heures de rencontre individuelle. Ces
activités se dérouleront dans mon milieu de travail. J’aurai aussi à répondre à 30 TPE au total.
Cela correspond à environ un TPE par semaine. Chaque TPE prend 30 minutes à répondre.
Finalement, j’aurai la responsabilité de remettre 30 questionnaires auto-administrés à des
interlocuteurs pertinents. Un interlocuteur pertinent est une personne avec j’ai été en interaction
au minimum 30 minutes (clients ou collègues). Chaque questionnaire prend 15 minutes à
répondre.
Bénéfices pouvant découler de ma participation
Ma participation à ce projet de recherche me permettra de me former au modèle d’intervention du
changement assisté. De plus, il permettra de me perfectionner en réfléchissant sur mon action
professionnelle, tout en étant accompagné par une personne ressource.
Inconvénients et risques pouvant découler de ma participation
J’aurai à consacrer du temps pour participer aux activités prévues (ateliers de perfectionnement,
coaching de groupe, rencontre individuelle) et pour répondre aux TPE. J’aurai aussi à solliciter
des interlocuteurs pour répondre aux questionnaires.
Mesures prévues pour gérer les risques ou diminuer les effets négatifs de la recherche
Mesure pour assurer la confidentialité
Aucun renseignement permettant de m’identifier n’apparaîtra dans aucun rapport et aucune
publication. Les données recueillies seront conservées, sous clé, pour une période n’excédant pas
5 ans. Après cette période, les données seront détruites.
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Possibilité de nie retirer du projet
Il est entendu que ma participation au projet de recherche est tout à fait volontaire et que je reste,
à tout moment, libre de mettre fin à ma participation sans avoir à motiver ma décision, ni à subir
de préjudice de quelque nature que ce soit.
Études ultérieures
Il se peut que les résultats obtenus suite à cette étude donnent lieu à une autre recherche. Dans
cette éventualité, j’autorise la responsable de ce projet à me contacter à nouveau et à me
demander si je serais intéressé à participer à cette nouvelle iecherche
Oui D Non D
Résultats de la recherche et publication
Je serai informé des résultats obtenus et je sais que l’information recueillie pourra être utilisée
pour fins de communication scientifique et professionnelle. Dans ces cas, rien ne permettra de
m’identifier et d’identifier les autres personnes ayant participé à la recherche.
Informations complémentaires
Responsable du projet et assistants de recherche
Lucie Mandeville, professeure au Département de psychologie de l’Université de Sherbrooke, est
responsable du projet. Vous pouvez la rejoindre au $19-821-8000 poste 3791, pour toute
information supplémentaire ou tout problème relié au projet de recherche.
Stéphane Carle et Evelyne Prud’homme, étudiants au doctorat professionnel en psychologie de
l’Université de Sherbrooke, sont les assistants de recherche.
Consentement des comités d’éthique
Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche de la Faculté des lettres et
sciences humaines de l’Université de $herbrooke.
Pour tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule votre
participation à ce projet, vous pouvez en discuter avec la responsable du projet ou expliquer vos
préoccupations à Mme Michèle Vatz-Laaroussi, présidente du Comité d’éthique de la recherche
de la Faculté des lettres et sciences humaines en composant le numéro suivant : 821-8000 poste
2289, ou par courriel;
Michele. Laaroussi@US herbrooke. ca.
Le projet a aussi été évalué et accepté par le comité d’éthique de la recherche des établissements
multivocationnels de l’Estrie dispensant des services dans le milieu et du CLSC de Sherbrooke
(CER). Pour tout problème éthique, vous pouvez, après en avoir discuté avec la responsable du
projet, expliquer vos préoccupations à la présidente du CER en la contactant par l’intermédiaire








expliqué la nature et le déroulement du projet de recherche, que j’ai pris connaissance du formulaire de
consentement et qu’on m’en a remis un exemplaire, que j’ai eu l’occasion de poser des questions auxquelles on
a répondu, à ma satisfaction, et qu’on m’a accordé un temps de réflexion. Je reconnais avoir été intormé(e) de
façon suffisante sur la nature, les bénéfices et les risques liés à ma participation à ce projet de recherche. Ceci




certifie avoir expliqué au signataire intéressé les
termes du présent formulaire, avoir répondu aux questions qu’il m’a posées à cet égard; lui avoir clairement
indiqué qu’il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à sa participation au projet de recherche décrit ci
dessus.








AMNEXE 2 Méthode de codéve1oppemCpraxéologie
Voici les étapes et les instruments de la méthode proposée dans la recherche-action-formation sur
le changement assisté.
Numero Etape Desci iptrnn
Avant l’échange, chacun se prépare en clarifiant les différents
O Se préparer éléments de sa situation. Cette préparation se fait à partir de
l’outil d’ auto-observation.
La première étape de la rencontre consiste à choisir une personne
1 Présenter (client) qui désire travailler sur sa situation et lui donner la
iA situation parole. Celle-ci présente sa situation à partir du document
qu’elle a préparé.
Dans la deuxième étape, la parole est encore au client. Les
consultants posent des questions de clarification pour mieux
comprendre sa situation. A cette étape, l’enjeu des consultants
2 Questionner est de continuer à être à t’écoute du client pour bien le
comprendre et f’ aider. Surtout éviter de suggérer des solutions
camouflées dans des questions de clarification! Ne pas oublier
que les consultants sont au service du client!
Si possible, le client présente un extrait concret (dialogue) de la
3 Référer à l’action situation à partir de son action réelle qui donne accès à sa théorie
pratiquée et qui permet de compléter les informations fournies.
Les consultants partagent leurs réactions, leurs questions et leurs
suggestions pour aider le client à apprendre de nouvelles choses,
pour penser, ressentir ou agir autrement. A cette étape, ta parole
4 Consttlter est donnée aux consultants et l’importance est accordée à la
divergence des points de vue et des avis. L’enjeu pour le client
est d’être à l’écoute des consultants et d’éviter de se justifier et
d’évaluer sur le coup la pertinence des suggestions.
Après avoir entendu l’ensemble des suggestions, le client
5 S’approprier s’approprie de celles qu’il juge les plus pertinentes en fonction
de son «F acteur P» et les partage au groupe.
Valider dans Le client expérimente une ou des suggestions dans des jeux de
6 l’action rôle réalisés avec les membres du groupe pour valider l’efficacité
(Praxéologie) de celles-ci dans l’action.
Chacun des membres du groupe prend le temps d’écrire quelques
7 Apprendre phrases sur ce qu’il a appris pour leur propre pratique au cours
ensemble de ce travail. Un tour de table permet de partager les principaux
apprentissages de chacun.
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Décrire une situation relationnelle sur laquelle vous avez envie de réfléchir (avec qui, quand,
dans quel contexte, le contenu de l’interaction).
D Situation satisfaisante
D Situation insatisfaisante
Expliquez ce qui est satisfaisant ou insatisfaisant pour vous.
Dialogue et réflexion sur l’interaction
Dans la première colonne du tableau, rédigez quelques répliques (ce que vous avez dit et ce que
l’interlocuteur a di) qui résument ce qui a été satisfaisant ou insatisfaisant dans l’interaction,
ainsi que vos réactions (pensées ou émotions).
Dans la seconde colonne du tableau, réfléchissez en essayant de comprendre ce qui pose
problème ou ce qui va bien dans l’interaction : tentez d’expliquer en détail ce qui se passe
comme si vous regardiez la réalité à la loupe puis, tentez d’en déduire certains apprentissages.
S’il y a lieu, précisez ce que vous feriez différemment.
Dialogue Reflexion sur l’interaction
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Réflexion sti r l’interaction (suite)
Réflexion sur le modèle du Changement Assisté
Racontez tout ce qui vous vient à l’esprit (idées, commentaires, suggestions, émotions, sentiment
d’efficacité, difficulté rencontrée, etc.) sur l’application du modèle; ce qui pourrait nous aider à
améliorer ou nuancer le modèle du CHANGEMENT ASSISTÉ.
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Décrire une situation relationnelle sur laquelle vous avez envie de réfléchir (avec qui, quand. dans quel
contexte, le contenu de 1’ interaction)
L21 Situation satisfaisante
Situation insatisfaisante
Choisissez une situation vécue avec une ou plusieurs personnes sur laquelle vous aimeriez réfléchit.
Cochez ici case qui correspond à votre appréciation de cette situation votis en êtes satis/àit ou
insatisfàit. Précisez avec qui vous étiez, quand cela s ‘est cÏérouÏé, clans quel contexte et le contenu
de i interaction, e ‘est-à-dire quel était i ‘objet de votre discussion.
Expliquer ce qui est satisfaisant ou insatisfaisant pour votis
Expliquez les motfs qui vous amènent à être satisfait fie bon coup e ‘est...) ou insatisfait (le
problème e ‘est. ).
DIALOGUE
Rédigez quelques répliques (ce que vous avez clii et ce que l’interlocuteur a clii’) qui résument ce qui a été
satisfaisant ou ce qui a été insatisfaisant, ainsi qtie vos réactions (pensées ou émotions).
Rappelez-vous la situation le plus clairement possible. Ensuite, tentez de reconstituer l’extrait du
dialogue (entre vous et votre (vos) interlocuteur(s,)) qui illustre le mieux ce qui est satisfaisant ou
insatijàisant. Rédigez quelques phrases que vous avez dites et ce que I ‘interiocuteïtr a dit à son
tour qui permettent de saisir la situation. Précisez ce que vous avez pensé ou ressenti qui illustre
votre impression de satisfaction ou d’insatisfaction.
RÉFLEXION
Réfléchir en essayant de comprendre ce qui pose problème ou ce qui va bien dans l’interaction : tentez
d’expliquer en détail ce qui se passe comme si vous regardiez la réalité à la loupe, puis tentez d’en dédtiire
certains apprentissages. S’il y a lieu, précisez ce que vous feriez différemment.
Parfois, une situation se déroule bien, malgré des conditions difficiles. À d’autres occasions, cela ne
va pas, malgré nos compétences et notre bonne volonté. Prenez le temps de réfléchir pour mieux
comprendre ce qui se déroule bien dans cette situation ou ce qui pose problème. Notez en détail
(comme si vous regardiez la réalité à la loupe,) vos impressions, vos connaissances ou vos
hypothèses sur ce qui favorise la relation ou ce qui lïti nuit. S’ily a lieu, précisez aussi ce que vous
fèriez différemment.
Racontez tout ce qui vous vient à l’esprit (idées, commentaires, suggestions. émotions, sentiment
d’efficacité, difficulté rencontrée, etc.) stir l’application du modèle; ce qui pourrait nous aider à améliorer
ou nuancer le modèle du CHANGEMENT ASSISTE (verso au besoin).
Enfin, racontez toutes vos idées, commentaires, suggestions, émotions, sentiment d ‘efficacité,
difficulté rencontrée, etc. sur 1 ‘application du modèle. En fàit, notez tout ce qui pourrait nous aider
à améliorer ou nuancer notre modèle.
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ANNE)Œ 5 : Guide pour remplir l’outil d’auto-observation II
1. DESCRIPTION
1.1 Description de la situation relationnelle




Membre(s) de ma famille
b) La situation relationnelle se déroule quand?
Moment du processus thérapeutique
Nombre de rencontres réalisées
Moment de la semaine (ex. : vendredi après-midi)
c) La situation relationnelle se déroule dans quel contexte?
Médiation
Thérapie de couple, individuelle ou familiale
Animation d’une réunion entre collègues (bénévoles)
Activité avec mon conjoint et mes enfants
d) Quel est le contenu de l’interaction, sur quoi porte la discussion?
Calcul de la pension alimentaire
Compétences parentales
Conflit avec une collègue, un ami, un membre de ma famille
1.2. Description de ce qui est satisfaisant ou insatisfaisant
Quel est le motif qui vous amène à être satisfait ou insatisfait?
Le bon coup c’est...
Le problème c’est...
2. DIAL0GIJE
Qu’est-ce que j’ai dit ou fait?
Qu’est-ce que l’autre a dit ou fait?
Qu’est-ce que j’ai ressenti? (Inscrire entre parenthèses)
Qu’est-ce que j’ai pensé? (Inscrire entre parenthèses)
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3. R1lFLEXION
3.1. Réflexion sur l’interaction
Ce que je comprends...
Qu’est ce que je comprends de telle intervention que l’autre a dit?
Qu’est ce que je comprends de la réaction de l’autfe en lien avec telle intervention de ma
part?
Ce que j’éprouve...
Qu’est-ce que j’éprouve dans cette interaction, par rapport à telle phrase que l’autre à dit?
Qu’est-ce que je comprends de cette réaction affective?
Quel est l’impact de ce que je ressens sur l’interaction, sur mes comportements?
En quoi l’impact de ce que je ressens est-il positif ou négatif’?
Les impacts des interventions
Quel est l’impact des différentes interventions dans l’interaction?
En quoi l’impact des différentes interventions est-il positif ou négatif?
Intentions et résultats
Quelle était mon intention derrière telle intervention?
Est-ce que l’effet que je visais est produit?
Qu’est-ce qui m’a permis d’atteindre l’effet visé?
Pourquoi est-ce que je n’ai pas atteint l’effet visé?
Application du changement assisté
Est-ce que j’ai appliqué des notions du changement assisté?
Si oui, comment cela a influencé l’interaction?
Si non, comment cela a influencé l’interaction?
Pourquoi je n’ai pas utilisé mes connaissances sur le changement assisté?
Pistes d’amélioration
Avec le recul, qu’est-ce que je ferais différemment pour faciliter l’interaction?
3.2. Réflexion sur le modèle changement assisté
Difficultés au niveau de l’application
Quels sont les obstacles rencontrés dans l’application du changement assisté?
Qu’est-ce qui est difficile à appliquer dans le changement assisté? Pourquoi?
Est-ce qu’il y a des situations particulières à ma pratique dans lesquelles le changement
assisté s’applique difficilement?
Selon moi, qu’est-ce qui explique ces difficultés?
Qu’est-ce qui expliquer que je n’applique pas le modèle alors que j’y adhère et que je le
comprends au niveau théorique?
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Impacts positifs
En quoi l’application du modèle améliore l’interaction?
Qu’est-ce que le modèle m’apporte dans ma pratique?
Apprentissage
Qu’est-ce qui pourrait m’aider à mieux comprendre le modèle?
Qu’est-ce qui pourrait m’aider à mieux intégrer le modèle et à l’appliquer dans l’action?
Efficacité
Qu’est-ce que je pense de l’efficacité de changement assisté?
Est-il efficace? Le modèle me permet-il d’être efficace dans mes interventions?
Amélioration du modèle
Comment ou en quoi le modèle pourrait être plus adapté à ma pratique?
Méthode pédagogique
Est-ce que les outils pédagogiques me permettent de mieux intégrer le modèle?
Est-ce utile pour moi de remplir les outils d’auto-observation?
Qu’est-ce que ça m’apporte?
Quelles sont les difficultés que je rencontre lorsque je remplis les outils?
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ANNEXE 6 Questionnaire sur le changement assisté
Le but de ce questionnaire est de recueillir ton opinion sur le modèle du changement assisté. Il
s’intéresse principalement à ton expérience générale d’application du changement assisté et à tes
commentaires sur la formation. Des thèmes sont listés en italique sous certaines questions afin de
stimuler ta réflexion. Ils ne doivent pas obligatoirement être abordés.
EFFICACITÉ DU CHANGEMENT ASSISTÉ
1. Qu’est-ce que tu penses de l’efficacité du changement assisté?
LIMITES DU CHANGEMENT ASSISTÉ
2. Est-ce que tu rencontres des difficultés dans l’application du modèle? Si oui, lesquelles?
Partenariat
Concertation (entrée et entretien de la relation,)
• Alternance (4 canaux de communication,)
• Autorégulation
3. Selon toi, qu’est-ce qui explique ces difficultés?
IMPACTS DU CHANGEMENT ASSISTÉ
4. Est-ce que le changement assisté améliore ta pratique? Si oui, en quoi?
• Dimension objective (Résultats observables,)
• Dimension subjective (Expérience personnelle et interpersonnelle,)
• Autre
5. Est-ce le changement assisté nuit à ta pratique? Si oui, en quoi?
• Dimension objective (Résultats observables,)
• Dimension subjective (Expérience personnelle et interpersonnelle,)
• Autre
C0NIMTI0NS D’APPLICATION DU CHÀNGEMENT ASSISTÉ
6. Quelles sont les conditions qui favorisent l’application du changement assisté? Pourquoi?
• Dispositions et comportements du professionnel
• Dispositions e. comportements de I ‘interlocuteur ou des interlocuteurs
• Contexte d’application du changement assisté (groupe ou face à face, etc.,)
• Autre
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7. Quelles sont les conditions qui nuisent à l’application du changement assisté? Pourquoi?
• DiSpOsitic)ns et comportements du professionnel
• Dispositions et comportements de Ï ‘interlocuteur ou des mterlocztteurs
• Contexte d’application du changement assisté (milieu de travail ou familial, groupe ou
face àface, etc.)
• Autre
ADAPTATION DU CHANGEMENT ASSISTÉ À LA REALITÉ DE LA PRATIQUE
8. Comment le changement assisté pourrait-il être mieux adapté à ta pratique?
9. Qu’est-ce que tu penses des moyens suivants pour mieux adapter le modèle à la pratique?
• Clarifier ou nuancer certains concepts théoriques
• Expliciter ou élaborer certains tiens entre la théorie et la pratique (éx.: nommer des
moyens concrets de résoitdre une situation particulière difficile,)
• Expliciter ou développer des liens entre le changement assisté et certains autres modèles
théoriques ou procédés techniques couramment utilisés dans la pratique professionnelle
• Intégrer ait changement assisté ta dimension de Ï ‘expérience subjective dit prolèssionnet
(‘ex. : parler de la
gestion des réactions affectives,)
TRUCS PRATIQUES
Le but de la question suivante est d’identifier les trucs qui aident à appliquer le changement
assisté de façon efficace. Par exemple, les trucs peuvent être des paroles qui t’aident à introduire
le but commun ou à changer de canal. Ils peuvent aussi référer aux actions que tu juges
importantes de poser pour favoriser l’efficacité du changement assisté, par exemple, répéter
fréquemment à la personne l’importance que tu accordes à son expérience et à sa participation
dans la démarche.
10. Quels sont les trucs qui t’aident à appliquer le changement assisté de façon efficace?
• Phrases, analogies, expressions oit mots clés utilisés (‘ex.: « j ‘ai l’impression que... est-ce
que je me trompe? »,).
• Actions aidantes (‘ex. : mettre t ‘évaluation du fonctionnement de ta rencontre à l’ordre du
jour pour faire l’entretien de ta relation, clarifier les rôles respectifs de chacun en début
de rencontre, préparer la rencontre à l’avance, commencer par... finir par...).
• Autre
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11. Outre le changement assisté, qu’est-ce que t’aide concrètement dans tes interactions
professionnelles?
• frtnts de ton expérience praÏiqtte
• Approches théoriques
• Procédés techniques (ex. brainstorming)
• Activités pédagogiques (‘ex. supervision, formation,)
• Autres modèles d’intervention
• Autre
«EXIGENCES » DU CHANGEMENT ASSISTÉ
12. Selon toi, qu’est ce que l’apprentissage du changement assisté exige du professionnel?
• Qualités et habiletés personnelles et ii’iteipersonneÏÏes




13. Selon toi, qu’est-ce qui aiderait le professionnel à atteindre ces « exigences »?
TRANSFERT DU CHANGEMENT ASSISTÉ
14. Quels sont les principaux apprentissages que tu as réalisés dans la formation au changement
assisté?
15. Est-ce que tu as des questions sur le changement assisté? Si oui, lesquelles?
16. En ce qui concerne la compréhension théorique du changement assisté,
16.1 Quelles sont les forces des activités et outils proposés dans la formation?
Activités et outils
• Lectures Outil d ‘auto-observation
• Exposés théoriques Coaching de groupe
• Codéveloppeinent Coaching individuel
• Praxéologie (jeux de rôle) Outils visuels (graphique et signet,)
16.2 Quels sont les points à améliorer des activités et outils proposés dans la formation au
changement assisté?
(Voir liste présentée ci-dessus)
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17. En ce qui concerne l’intégration de la théorie du changement assisté à la pratique,
17.1 Quelles sont les forces des activités et outils proposés dans la formation?
(Voir liste présentée ci-dessus)
17.2 Quels sont les points à améliorer des activités et outils proposés dans la formation?
(Voir liste présentée ci-dessus)
1$. Outre ces activités et outils, qu’est-ce qui t’aiderait dans l’apprentissage du modèle?
LE CHANGEMENT ASSISTÉ DANS LA VIE PERSONNELLE
19. Qu’est-ce que tu penses de l’application du changement assisté dans des situations de la vie
personnelle?




ANNE)Œ 7 Canevas investigatif
Objectif 1 : Documenter et évaluer l’efficacité du changement assisté
En quoi le changement assisté est-il efficace?
- Qu’est-ce que le professionnel pense de l’efficacité du changement assisté?
Quels sont les impacts positifs de l’application du changement assisté observés par le
professionnel dans ses interactions?
- Quelles actions concrètes, tirées du changement assisté, sont posées ou identifiées par le
professionnel pour améliorer ses interactions?
En quoi le changement assisté est-il inefficace?
- Quels sont les indices qui permettent de reconnaître qu’une interaction n’est pas
satisfaisante ou efficace?
- Quelles limites (lacunes) de l’application du changement assisté sont observées par le
professionnel dans ses interactions?
- Qu’est-ce qui explique, selon les professionnels, que certaines interactions ne soient pas
efficaces ou satisfaisantes de façon générale ou plus particulièrement en lien avec
l’application du modèle du changement assisté?
Objectif 2 : Adapter le changement assisté à la pratique professionnelle
En quoi le modèle pourrait-il être plus adapté à la pratique?
Qu’est-ce qui permettrait d’adapter le modèle à la pratique?
Objectif 3 : Améliorer le transfert du changement assisté à la pratique
Quels sont les points forts de la méthode pédagogique (atelier de formation et outils
pédagogiques) utilisée pour enseigner le changement assisté?
Quels sont les points à améliorer de la méthode pédagogique (atelier de formation et outils
pédagogiques) utilisée pour enseigner le changement assisté?
Quelles sont les difficultés rencontrées par le professionnel dans l’apprentissage théorique
du changement assisté?
Quelles sont les difficultés rencontrées par le professionnel dans l’intégration de la théorie
du changement assisté à la pratique?
Qu’est-ce qui permettrait de surmonter ou de réduire ses difficultés?
Quelles sont les difficultés rencontrées par le professionnel dans l’intégration de la théorie
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